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Prefacio

Este livro sobre educacio, ética e interculturalidade, nao é apenas
uma obra relevante nos tempos atuais, mas também um retrato fiel das
pesquisas desenvolvidas pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagio,
Etica e Sociedade (GEPEES) nos tltimos anos. Os dezesseis textos que
compdem a coletinea estao divididos em dois setores distintos, sendo o
primeiro deles dedicado a reflexdes sobre ética, educagio e formacio, e o
segundo aos estudos acerca da decolonialidade e interculturalidade no
campo educativo. A primeira vista, quase se poderia pensar na existéncia
de uma oposicio ideoldgica entre as duas partes do livro, em virtude do
nitido descompasso entre os dois temas. O primeiro deles trata de
diferentes abordagens derivadas de um ndcleo comum, que é a formacio
do sujeito individualizado e autbnomo, gestados nos moldes iluministas da
Bildung, ao passo que o segundo expoe reflexdes declaradamente
antagonicas a tais ideais, pois valoriza referéncias tedricas antieurocéntricas

e pos-coloniais.

Na primeira parte do livro, os ideais racionalistas de formagao de
um sujeito emancipado aparecem por meio de diferentes recortes tedricos,
representados por pensadores consagrados da cultura ocidental, como
Aristoteles, Kant, Steiner, Jonas, Piaget e Freud. As reflexdes sobre ética e
formagao ali desenvolvidas remetem ao horizonte teérico universalista que
caracteriza as ciéncias humanas, desde a ética aristotélica, até a psicandlise

freudiana. Em contrapartida, na segunda parte deste livro, os textos
https://doi.org/10.36311/2022.978-65-5954-212-3.p9-14
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compartilham de um consenso fundamental, que diz respeito & completa
inadequagio das matrizes eurocéntricas para o conhecimento da cultura
latino-americana, especialmente em relagio ao estudo da ancestralidade
amerindia. E importante deixar claro que, na perspectiva decolonial
adotada na segunda parte do livro, nao se trata somente de um
descompasso tedrico, mas da dentncia de um processo histdrico de
etnocidio, que submeteu as culturas origindrias das Américas aos padroes

racionalistas da modernidade europeia.

O contraste entre os dois conjuntos de textos que compdem a
presente coletinea provisoriamente pode ser bem compreendido quando
recorremos ao dualismo entre “ser” e “estar”, sugerido pelo filésofo
argentino Rodolfo Kusch para espelhar a oposi¢ao entre a cultura europeia
e a ancestralidade amerindia. Para Kusch, o processo colonizador se baseou
na imposi¢ao de padrées civilizatérios impregnados por imperativos de
progresso, higiene, previsibilidade e dominio senhorial, que podem ser
sintetizados em uma determinada concepgio de “ser” autdrquico e
dominador do medo diante das poténcias da natureza. Em oposi¢ao radical
a ontologia europeia, o indigena americano desde tempos primordiais
anteriores a violéncia colonizadora, sempre valorizou modos de vida
baseados na busca de harmonia e equilibrio entre homens e natureza. A
ancestralidade amerindia é perpassada por formas rituais de “estar”
conjugadas com os ciclos césmicos e completamente despojadas dos ideais
de controle e de dominio técnico sobre a natureza. A oposigao entre o “ser”
europeu e o “estar’ amerindio ¢ suficientemente nitida quando
consideramos os ideais higienistas impostos pelos padroes europeus no
desenvolvimento urbano, em sua obsessao de limpar todos os espagos de
convivéncia dos residuos de fedor e de sujeira representados pelo povo

indigena.
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Entdo, ao adotarmos o dualismo proposto por Kusch, torna-se
imperativo nos tempos atuais a recuperagio de uma relagio césmica de
equilibrio na relagdo com a natureza, sob pena de que a prépria vida
humana possa se tornar completamente invidvel, dados os ritmos
ecologicamente insustentdveis de exploracao dos recursos naturais. Duas
imagens apresentadas na segunda parte do livro sao muito apropriadas para
ilustrar a importincia ética de modos de vida amparados pela simplicidade
e economia de meios do “estar” popular e amerindio. Alonso Bezerra de
Carvalho faz mencio 2 “vida densa e divina que pulsa nas pessoas e no
mundo”, enquanto Genivaldo de Souza Santos, em referéncia a Ailton
Krenak, remete a uma outra vida possivel, mediada pela utopia de “gozar
sem nenhum objetivo”. Tais imagens citadas pelos articulistas da presente
obra, sdo suficientemente eloquentes como signos ilustrativos da urgéncia
de processos formativos e de uma cultura politica que esteja voltada para a
desativacio do rolo compressor do progresso técnico que hd séculos estd

voltado para o dominio e destrui¢ao sistemdtica da vida natural.

Mas se a presente coletinea pode ser compreendida mediante a
oposi¢io entre modos de “ser” ancorados no dominio instrumental da
natureza e do préprio homem, e modos de “estar” sintonizados com uma
harmonia césmica, estarfamos diante de uma auténtica oposicio ideoldgica
entre duas perspectivas que sequer poderiam ser organicamente
organizadas em uma obra comum? A resposta a essa interrogagio ¢é
negativa, uma vez que as referéncias teéricas mobilizadas pelos autores do
moédulo europeu e moderno deste livro remetem a modos de ser que
representam horizontes universalistas plenamente compativeis com o
despojamento amerindio diante da natureza. Os ideais de ética e de
formagao almejados na primeira parte do livro contemplam justamente o
acolhimento da alteridade que se faz necessdria para que a ancestralidade

amerindia possa ser recepcionada sem preconceitos intelectualistas e
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mecanismos emocionais de defesa que habitualmente bloqueiam a relacao

com o Outro.

Para entender a relagao de complementaridade entre as duas partes
do livro, ¢ relevante lancarmos mao de um argumento precioso de Ailton
Krenak. Em sintonia com esse brasileiro importante no atual momento
histérico, os dois conjuntos de artigos que ora se oferecem a leitura
buscam, cada qual 4 sua maneira, “evitar o fim do mundo”, porém
divergem unicamente em seus diferentes entendimentos sobre em que
consiste esse mundo a ser salvo. Em outras palavras, trata-se de pensar que
a justa medida da ética aristotélica, o rigorismo moral kantiano, a
responsabilidade de Hans Jonas, a evolugao cognitiva piagetiana, e o
equilibrio emocional freudiano, representam certas dimensoes do “ser” que
se mostram compativeis com a recuperagao da dignidade humana em sua
relagio com o cosmos, com a natureza e com a prépria humanidade. O
imperativo ético e politico de “evitar o fim do mundo” pde em circulagio
modos historicamente distintos de desenvolvimento da consciéncia e da
intersubjetividade. Quando consideramos conceitos filoséficos muito
importantes da obra de Hegel, e levamos em conta que a superagio
dialética de sistemas culturais e politicos de opressio requer o mutuo
reconhecimento da alteridade, se torna possivel entender que prevenir o
fim do mundo envolve, antes de mais nada, superar a coisificacio do
Outro. Nesse sentido, o sujeito moderno e o sujeito amerindio compoem
duas perspectivas que devem ser postas em uma relagio efetiva de
reconhecimento, que tenha por objetivo romper o recolhimento abstrato

e narcisico da consciéncia consigo mesma.

A relagao entre as duas partes desta obra, que é o resultado coletivo
de pesquisas académicas teoricamente consistentes acerca de diferentes
concepgdes de liberdade, uma delas segundo a modernidade europeia,

outra consoante com os modos de “estar” da América profunda, nio deve
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ser vista como oposigao ideoldgica, mas sim como oposi¢io dialética no
sentido hegeliano do termo. Nos horizontes de uma polaridade dialética,
em que cada um dos termos saiba reconhecer no Outro o complemento
necessdrio de sua prépria imperfeigio e finitude, o dualismo entre o “ser”
e 0 “estar” poderd configurar um novo espago para o reconhecimento da
diferenga sob a perspectiva do consenso racional. As duas formas de
consciéncia, cada qual a seu modo, devem reconhecer seus préprios limites
mediante o acolhimento da alteridade que lhe falta: ao sujeito moderno,
cabe assumir sua prépria sede de paz e de equilibrio c6smico com o mundo
natural; ao sujeito amerindio, cabe abrir-se a processos de evolucio da

consciéncia moral e intelectual que ampliem seus horizontes de existéncia.

A interculturalidade aqui proposta configura um momento
decisivo para o progresso da consciéncia de si, que se realiza no encontro
da alteridade irredutivel, e no dilaceramento entre duas concepgdes de
mundo que estdo destinadas & superagdo de sua condigio presente de
antagonismo. Embora essa integragio entre os dois mundos possa parecer
utdpica, muito pelo contririo, ela é historicamente possivel, e a prépria
existéncia de alguém como Ailton Krenak, que é lider indigena, filésofo e
ambientalista contemporineo, representa a mais concreta corporificacio
desse horizonte dialético. Ao lado de Krenak, e em homenagem a sua
corajosa resisténcia politica e intelectual em tempos tao tristemente
sombrios como os atuais, as duas partes deste livro prestam-se a

composi¢io de paraquedas coloridos que possam evitar o fim do mundo.

Marilia, setembro de 2021
Sinésio Ferraz Bueno

UNESP
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Parte I

Etica, Educacio e Formagao Humana






Antroposofia e Pedagogia Waldorf:
concepgoes sobre a formagio do (ser) humano

para além da razao

Jaqueline Rodrigues FERREIRA'!

N3io podemos mais vivenciar o seu voo como o vivenciavam os nossos
antepassados: como um desejo impossivel. Pdssaros deixaram de ser
aqueles entes que habitam o espago entre nés e o céu, para se
transformarem em entes que ocupam O €spago entre Os NOSSOs
automdveis e nossos avides de passeio. De elo entre animal e anjo,
passaram a objetos de estudo do comportamento em grupos. Se
quisermos enquadrar a nossa vivéncia de pdssaros na dos nossos
antepassados, deveremos dizer que para nds todos os pdssaros sio o que
para eles eram as galinhas: entes que voam, mas precariamente. Pois tal
modificacio da nossa atitude em relagio aos pdssaros e ao voo
(provocada pela aviagao e astrondutica), tem efeito significativo sobre
a nossa visio de mundo. Perdemos uma das dimensées do tradicional
ideal da “liberdade”, e perdemos o aspecto concreto da tradicional visao

do “sublime. (FLUSSER, 1979, p. 27).

Em tempos de ruptura de velhos paradigmas da educagao escolar
tradicional, vemos a necessidade da reflexao sobre o desenvolvimento do
ser humano por meio de concepgdes pedagdgicas e filoséficas que o

valorizem em sua integralidade e o desenvolvimento de suas forgas

! Mestranda em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio, da Faculdade de

Filosofia e Ciéncias, Unesp, Campus de Marilia. E-mail: jaquegrafianaterra@gmail.com.
https://doi.org/10.36311/2022.978—65—5954—212—3.p17—34
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internas, de maneira pritica e tedrica. Assim como na superagio de visoes
racionalistas e empirico-analiticas na constitui¢ao do saber cientifico para

explicar o mundo e o préprio ser humano.

Este trabalho ¢ fruto dos estudos e reflexées de uma pesquisa de
mestrado em andamento, além de fazer parte das discussoes realizadas a
particr do GEPEES- Grupo de Pesquisa Etica, Educacio e Sociedade,
ambos vinculados ao Programa de Pés-graduagio em Educagio da Unesp-
Faculdade de Filosofia e Ciéncias do campus da cidade de Marilia-SP.

Na contemporaneidade a escola ainda possui lugar de destaque
para o desenvolvimento do individuo, de modo que o mesmo possa
compreender o mundo e como ele funciona. Na educagio escolar
tradicional, o papel da escola é propiciar maneiras para a transmissao e
apreensao do conhecimento historicamente construido e sistematizado
pela sociedade, através do enaltecimento da dimensao cognitiva. Ou seja,
nesta concepgao escolar valoriza-se compreender o mundo por meio da
razdo. Todavia, a construgao do conhecimento durante o desenvolvimento

do ser humano, nao perpassa somente na valorizagao do aspecto cognitivo.

Deste modo, considerando tais problemdticas advindas do
paradigma cartesiano-racionalista do ensino tradicional escolar, este estudo
propoe refletir sobre as contribui¢cdes da Antroposofia na compreensiao do
desenvolvimento humano considerando corpo, alma e espirito. Bem
como, o fortalecimento do aprendizado no espago escolar por meio da
Pedagogia Waldorf”. Mediante estas concepgoes, a pratica pedagdgica deve
ser orientada segundo alguns principios gerais, entre eles, a compreensao
de que o ser humano desenvolve a aprendizagem por meio do pensar, do

sentir e do querer.

2 A Pedagogia Waldorf surge na Alemanha no inicio do século XX, a partir da Antroposofia, a qual
foi desenvolvida por Rudolf Steiner. Neste periodo, Steiner se debrugou em compreender a respeito
do desenvolvimento do ser humano e das problemdticas sociais vivenciadas em seu pais.
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Podemos perceber a influéncia do paradigma cartesiano-
newtoniano sobre o ensino escolar tradicional a partir de diversos prismas.
Nesta concepg¢ao pedagbgica, as dreas de conhecimento estao divididas de
modo que o docente reproduz o ensino de um tema especifico em sala de
aula isoladamente. Ademais, a troca de professores, o ritmo do cotidiano
escolar em funcao de sistemas avaliativos e calenddrios institucionais, em
grande medida, corroboram para que nao haja tempo hdbil para serem
trabalhados temas e aspectos relacionados com as necessidades da turma, o
acompanhamento individualizado, ou até mesmo, consolidar a

aprendizagem por meio do didlogo com outras dreas do conhecimento’.

De modo geral, observamos que a prdtica docente e os ritmos no
cotidiano do ensino escolar tradicional, nao respeitam muitas vezes os
ritmos organicos, ou até mesmo necessidades psiquicas e emocionais dos
sujeitos na escola. Logo, o desenvolvimento da aprendizagem de contetidos
por meio de habilidades e competéncias a serem apreendidas, nao
garantem a constitui¢do do conhecimento a partir da vida, ou de modo
contextualizado, contribuindo para uma formagao na qual os sujeitos
possam se desenvolver para saber atuar de modo benéfico no mundo por

meio do pensar, do sentir e do querer.

Durante muitos séculos o conhecimento suprassensivel* sobre o
mundo foi compreendido como parte na construgao do conhecimento. Os

povos orientais, as populagdes amerindias, ou do continente africano, entre

3 Sabemos que nas Gltimas décadas existem amplos circulos de debates, producoes de trabalhos
académicos e discussoes a partir da ideia de interdisciplinaridade, com o objetivo do didlogo entre
diferentes dreas do conhecimento, para tornar a prdtica docente multidisciplinar. Todavia, tendo
em vista diversos fatores, entre eles, a formacio continuada de professores, a organizagio do
curriculo através de sistemas publicos de ensino, os quais pouco dialogam com a realidade
vivenciada em sala de aula, pelos professores e estudantes, entre outros, em muitos contextos, ainda
impossibilita que esta interdisciplinaridade aconteca de modo efetivo.

# O termo suprassensivel se refere a percepgio do mundo captada acima da realidade sensitiva, ou
seja, acima do que ¢ percebido pelos sentidos que captam a materialidade das coisas.
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outros povos, desenvolveram preciosas teorias para a compreensao sobre o
mundo e sobre o desenvolvimento do ser humano sob uma perspectiva de

uma cosmovisao.

Todavia, o século XIX foi marcado pela expressiva oposi¢io entre
a Ciéncia Moderna e o pensamento religioso. Com a Revolugio Cientifica,
a Ciéncia Moderna ganhou destaque para explicar o mundo, como verdade
absoluta. Porém, jd no final do século XVIII, em oposigio ao racionalismo
cartesiano-newtoniano, o pensamento da escoldstica grega, em especial de
Aristételes, é retomado nas obras de Goethe, Schiller, entre outros autores

do Romantismo alemio.

O cientista e poeta Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832)
dedicou grande parte de sua vida a estudar os enigmas da natureza. Em
suas observagdes dos reinos da natureza e fendmenos naturais ele
desenvolveu um método de pesquisa. Este método foi denominado
posteriormente como fenomenoldgico. A principio é necessdrio evidenciar
que Goethe nio utilizou a terminologia fenomenologia, pois viveu em um
periodo anterior ao surgimento da mesma. De acordo com Bach (2015),
o objetivo maior de suas pesquisas cientificas era abordar a inter-relagio

qualitativa entre sujeito e objeto.

Goethe iniciou um novo modo de fazer ciéncia que antecipou uma
série de problematizagées que sé surgiram no século XX, como a
questdo dos paradigmas, da linguagem e da historicidade da ciéncia.
Confrontando-se com icones da ciéncia de sua época, como Lineu e

Newton [...] (BACH, 2019, p. 19).

Incompreendido em sua obra cientifica, Goethe vivenciou a crise

entre os dogmas religiosos e os dogmas do racionalismo cientifico vigentes
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em grande parte da Europa, no periodo urbano industrial, no fim do século
XVIII e inicio do século XIX. Desde modo, o naturalismo de Goethe se

desenvolveu em meio a este conflito nas ciéncias.

Para entender esta crise de percepgio do mundo, Capra (1982)
destaca que a mesma teve sua génese com a mudanga de concepgio de
mundo a partir do século XVI e XVII no contexto da Revolugao Cientifica.
Neste periodo, a sacralizagio e concepgio orginica da natureza,
considerando-a como provedora da vida, cede espago para a concepgio do
mundo como mdquina. Galileu Galilei, Nicolau Copérnico e
posteriormente, René Descartes e Isaac Newton, foram os precursores na
formatagio da linguagem das leis da natureza em linguagem matemitica.
De acordo com Bach (2019), essa geometrizagio da natureza, na ruptura
de uma cosmovisaio da vida “sao os primeiros passos para o

desencantamento do mundo [Entzauberung der Welt] [...]" (p. 28).

Esta mudanga de paradigma esvaziou o método cientifico de
valores relacionados a ética, a estética, a espiritualidade, ou até mesmo aos
sentidos, os quais sdo primordiais, para a observagio dos fenémenos da
vida, tais como a visdo, o paladar, o tato, o olfato, entre outros, ou seja,
expulsando do discurso cientifico a experiéncia e a vivéncia. Com a
Revolucio Cientifica, a natureza deixa de ser cultivada ou divinizada, e

transforma-se em objeto de controle a partir da técnica.

A supervalorizagio da razio é uma das maiores marcas da
modernidade. Entretanto, podemos inferir que o pensamento se constitui
no sujeito como parte da organizacio tanto do mundo externo, quanto de

uma organizagao corpérea do individuo. Deste modo, o cogito’ de René

> O cogito de René Descartes ergo sum, traduzido para a lingua portuguesa, exprime a ideia “penso,
logo existo”. Todavia, muitas dreas do conhecimento, entre elas a fisica quantica por exemplo,
contestam esta expressio, a partir da compreensio de que o pensar nao deve ser considerado fator
determinante do existir.
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Descartes, torna-se uma ideia parcial de sujeito, haja vista a multiplicidade
que o mesmo se constitui. Ou seja, nesta concepgao, “a ideia de sujeito é
uma ficgao que oculta uma pluralidade de forgas, de instintos, de sentidos”

(MOSE, 2012, p. 129).

Em oposi¢ao ao racionalismo cientifico, a ciéncia antroposéfica e
a Pedagogia Waldorf, ambas desenvolvidas por Rudolf Steiner no inicio
do século XX, possuem como base tedrica a fenomenologia de Johann
Wolfgang von Goethe e a filosofia estética de Friedrich Schiller. E
necessdrio destacar que a ciéncia de Goethe surge em um periodo em que
se discutiam sobre temas e questdes que envolviam determinados
paradigmas, entre eles a degradagio ambiental e as transformacoes
socioculturais em decorréncia da Revolugio Industrial nos paises da

Europa.

A modernidade e o estilo de vida urbano, além de retirar o contato
com a natureza, retirou do ser humano grande parte do tempo para uma
vida contemplativa por meio do auto cultivo, mediante préticas culturais
ou artisticas, e at¢é mesmo no desenvolvimento de inspiragoes do
conhecimento suprassensorial. Ademais, a necessidade avassaladora de
garantia da sobrevivéncia nas classes sociais com menos recursos
econdmicos nas grandes cidades desde o século XVIII, trouxe também a
distragdo e o entretenimento como modus operandi. Ou seja, o
conhecimento espiritual perdeu espago para uma cultura de massa, pouco
contemplativa, a qual corrobora para o “[...] abismo existente entre religiao
e moralidade” (STEINER, 2014, p. 29). Rudolf Steiner compreende que
a questdo social possui um profundo vinculo com o conhecimento

espiritual, segundo ele:

A questao social s6 poderd ser captada em sua total profundidade

quando for compreendida como uma questio moral, uma questio
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religiosa. Contudo, ndo se tornard uma questao moral e religiosa
enquanto a questdo moral ¢ a religiosa nio se tornarem uma questio
de conhecimento espiritual (STEINER, 2014, p. 30).

A Antroposofia tem como proposta uma cosmovisio do mundo e
do ser humano. Ela percebe o conhecimento espiritual como atividade a
ser desenvolvida na vida pratica, ou seja, na arte, na religiao nao dogmdtica,
na relagdo orginica com o mundo, entre outras maneiras. Estas sao formas
que segundo Steiner (2014), fortalecem a forga vital do ser humano e da

cura do organismo social®.

A fenomenologia da consciéncia desenvolvida por Rudolf Steiner
possui como cerne de pesquisa: o pensar, o sentir e o querer do ser humano,
em busca de compreender a respeito do desenvolvimento do sujeito e a
inter-relagio destes campos. De acordo com Bach (2019, p. 133) “a
fenomenologia de Steiner ¢ uma ampliagio da abordagem goethiana no

ambito psicoldgico, social, cultural e espiritual da humanidade”.

A préxis educativa da Pedagogia Waldorf desenvolvida por Rudolf
Steiner tem como premissa superar oposi¢oes, as quais foram instauradas
tanto na sociedade, como nas instituicoes ao longo da histéria. Bach
(2019) ressalta que a educagao realizada mediante a fenomenologia é um
processo que tem como fun¢io a forma¢io humana, tendo a concepg¢ao de
Bildung como referéncia, na superagio de dicotomias entre o sujeito e o
mundo. Logo, a educa¢io como atividade promotora do desenvolvimento
do ser humano, possui trés principios: o conhecimento epistémico, a

estética e a ética.

¢ Em uma cosmovisdo, a partir da Antroposofia, a ideia do organismo social se refere a ideia de que
a sociedade funciona com um organismo vivo.
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A educacio em Steiner como um processo que instaura um exercicio
de superagio da separagio entre o eu e o mundo, entre espirito e
natureza, ndo s6 ¢ uma transformagio da relacio do sujeito com seu
meio ambiente, mas também consigo mesmo e com os outros

(sociedade). (BACH, 2019, p. 17)

O termo Bildung surge na Alemanha no fim do século XVIII, sob
a influéncia de valores e ideais iluministas, na literatura alema, com
destaque para o Romantismo deste periodo. A partir do movimento
denominado Sturm und Drang, (Tempestade e Impeto), muitos
representantes desta escola literdria alema, entre eles, Goethe e Friedrich
Schiller, tentavam denunciar a limitada formacio cultural e o acesso ao
conhecimento, que se oferecia para as classes populares. Nesta concepgao,
a formacio e desenvolvimento integral dos individuos era compreendida a
partir do desenvolvimento intelectual, espiritual e artistico, ou seja, a ideia

de Bildung se baseia na ideia de autodesenvolvimento.

Considerando este conceito, a formagio do individuo é mediada
pelo conhecimento, pela estética e pela ética, logo a prética pedagdgica nio
deve se reduzir a uma educagio cognitiva, mas na compreensio de que a
atuagio do educar para a formac¢io humana deve ter como meta a
intervencgio e transformacio da interioridade humana. Esta interioridade
refere-se as dimensdes da alma e da espiritualidade, portanto, considera-se
a estética, como principio e método educativo, seja a partir da musica, da
danga, das artes pldsticas, entre outras formas, as quais irdo “alimentar” e
contribuir para a constitui¢do destas dimensoes. Nas obras de Rudolf
Steiner a espiritualidade do sujeito possui uma profunda conexao com a
inser¢ao e atuacio do mesmo na sociedade. A partir de Mosé (2012), se a
cultura tedrica contribui para a constituigao do cardter e de conceitos para

o individuo, a cultura estética contribui para a constitui¢io da alma:
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Schiller pensa a criagio de um estado estético no qual o impulso lddico
de criago artistica educaria 0 homem para a liberdade, até o ponto em
que a moralidade se tornasse uma segunda natureza, com raizes na
sensibilidade, e nio somente na razio e na cultura tedrica, como tem

sido. (MOSE, 2012, p. 151).

No paradigma cartesiano-newtoniano, o conhecimento sobre o
mundo ocorre a partir do método empirico racional, ou seja, os fendmenos
da natureza devem ser compreendidos de modo reducionista e
quantificivel. Portanto, medir, pesar e contar s3o agdes necessirias para
explicar a realidade. Nas tltimas décadas, esta abordagem se reforca cada
vez mais no ensino escolar tradicional, desde a tenra idade com a

necessidade da alfabetizagao cientifica’ j4 no fim da primeira infancia.

Na Pedagogia Waldorf a educagio é compreendida como um
processo a ser desenvolvido pelo individuo por toda a vida, tendo em vista
os conceitos de Bildung e de autoeducacio. Logo, nos trés primeiros
seténios®, além da familia, a escola possui lugar de destaque na constituicio
do conhecimento do individuo. A educagao em si mesma é considerada de
maneira orginica pois, o ensino, o curriculo, a relagao entre os sujeitos de
toda a comunidade escolar, entre outros, sio organismos que se inter-

relacionam.

Nessa concepg¢ao de educagio, a pratica pedagdgica estd alicercada

na pesquisa para a autoeducagao, logo, os educadores devem potencializar

7O termo alfabetizagio cientifica foi incorporado no discurso de democratizacio do conhecimento
cientifico, entre a década de 90 e inicio dos anos 2000, periodo em que ocorria o avanco tecnolégico
na ciéncia, todavia o acesso & estes meios tecnoldgicos ainda se dava de modo inexpressivo por
grande parte da populagio nos paises em desenvolvimento.

8 Na Antroposofia a compreensio sobre o desenvolvimento do ser humano ocorre mediante a ideia
dos seténios, ou seja, sio periodos de sete anos, em que ocorrem acontecimentos importantes na
vida do ser humano, como por exemplo, a troca dos dentes no final do primeiro seténio.
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suas habilidades no aprimoramento individual de sua subjetividade (ser).
Neste contexto, assim como Goethe, a partir de um processo de
autoeducagio, buscou compreender a esséncia do funcionamento da vida
orginica na natureza, Steiner se utiliza deste mesmo principio em busca de
compreender a esséncia humana, pois cada individuo “[...] representa uma
particularidade no campo de manifestagdes culturais e sociais [...]”
(BACH, 2019, p. 187). Portanto, para compreender o desenvolvimento
do ser humano, a Antroposofia e a Pedagogia Waldorf possuem como

cerne de pesquisa os seguintes pressupostos:

A antropologia filoséfica steineriana pauta-se nos fendmenos
primordiais do desenvolvimento humano, como as trés capacidades
autdnomas do andar, falar e pensar, as fases do desenvolvimento em
sete anos (seténios), o ritmo didrio da consciéncia e inconsciéncia
(vigilia e sono), as metamorfoses da psique humana nos Ambitos do
pensar, sentir e querer (BACH, 2019, p. 187).

O vinculo do ser humano com o mundo estd baseado em suas
vivéncias, deste modo, o potencial que cada ser humano traz consigo, além
de desenvolvé-lo por meio das dimensées cognitiva e espiritual, cada
individuo deve ser estimulado e desenvolvido a partir do corpo fisico. “No
entanto, em condigées pds-modernas o ser humano vem sendo
expropriado da experiéncia j& na primeira infincia” [..] “O
empobrecimento da experiéncia humana anda lado a lado com o progresso

tecnoldgico e cientifico” (BACH, 2020, p. 07).

Nesse contexto, cabe-nos indagar: como o ser humano ird conhecer
o mundo e desenvolver-se no e por meio deste, a partir de experiéncias
intuitivas e sensoriais, se vivemos em um contexto cada vez mais

artificializado, seja desprezando o contato com o mundo por meio do
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corpo, ou mediante a valoriza¢io da racionalidade como método exclusivo

para a compreensao da realidade?

O tema formacio e desenvolvimento humano, com base em
Goethe, se relaciona tanto com o termo Bildung, a partir da Antroposofia
e da Pedagogia Waldorf, como também a partir do termo auto cultivo
(Selbstbildung). Este termo indica alguém que, por meio de cada
experiéncia, consegue fazer a leitura de si com relagio ao mundo,
reconhecendo a diversidade do mesmo, mediante uma perspectiva
omnilateral. Segundo Bach (2020, p.14) “O cultivar-se, como ideia central
de uma Selbsthildung, desdobrou-se em conceito central da filosofia da
educacio de Steiner como autoeduca¢io [...]”. Neste contexto o
conhecimento sobre o mundo ¢ apreendido pelo ser humano a partir dos

corpos fisico e espiritual’:

Por meio de seu corpo o homem pode colocar-se momentaneamente
em relacio com as coisas; por meio de sua alma ele guarda em si as
impressoes que as coisas produzem nele, e por meio do espirito lhe é

apresentado o que as coisas conservam em si (STEINER, 2004, p. 28).

Mediante tais pressupostos, a Pedagogia Waldorf como atividade
educativa, constitui a possibilidade de o sujeito desenvolver tanto a
omnilateralidade, desenvolvendo “[...] a capacidade humana de olhar a
realidade pelo maior ndmero possivel de angulos [...]” (BACH, 2020, p.

13). E desenvolver, portanto, a expressao da sua potencialidade no mundo,

% Segundo a Antroposofia, além da natureza fisica, o ser humano possui as naturezas animica e
espiritual. Segundo Rudolf Steiner o ser humano ¢é constituido por quatro “corpos”: pelo corpo
fisico, pelo corpo astral, o qual se relaciona com as sensacdes e emogoes, oriundas do contato com
o mundo fisico. Além do corpo etérico, responsével pela organizagio das fungées fisiolégicas do
organismo e o corpo do eu, o qual ¢ responsdvel pelo pensar, na constitui¢io da consciéncia, da
personalidade e do ego.
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ou seja, a experiéncia e a vivéncia, contribui para que o sujeito compreenda
a sua prépria existéncia no mundo, como modo de atuagio sobre a

realidade por meio de sua esséncia.

A leitura da experiéncia é um incentivo a conexio do sujeito que educa
a si préprio, um incentivo a sua vinculacio com a existéncia para que
nesse exercicio de ligagio entre sujeito e mundo, paulatinamente, o
sujeito possa se auto constituir como expressdo, na existéncia, de sua
esséncia. (BACH, 2020, p. 12).

O conhecimento sobre o ser humano desenvolvido pela
Antroposofia e pela Pedagogia Waldorf tem como objetivo evidenciar a
necessidade de uma compreensio mais profunda sobre o ser humano.
Portanto, estas concepgbes nio visam propor uma nova estrutura na
educagdo, mas sim, o surgimento de um tipo de mentalidade educacional,
onde o aprendizado ¢ orientado segundo a integragio do pensar, do sentir

e do querer.

Desta maneira, segundo Rudolf Steiner (2014, p. 95), seria preciso
que a agdo pedagdgica considere o ser humano por inteiro, tanto a partir
do pensar, como a partir do querer, caso o desejo seja alcancar a prdtica
pedagdgica. Para ele, s6 é possivel educar alguém se realmente houver um
conhecimento profundo sobre a natureza do ser humano. Ou seja: “[...] s6
se pode saber como educar quando se sabe como o ser humano realmente
é.”. Para este autor foi no século XVI, que a humanidade, como um todo,

passou a desconsiderar a relagao entre o pensar e a vontade:

A partir do século XVI, as pessoas comegam a refletir sobre educagio
sem ter em vista as questoes cruciais do conhecimento do ser humano.

Elas nio compreendem o ser humano, e mesmo assim querem educd-
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lo! Eis a tragédia que impera desde o século XVI (STEINER, 2014, p.
93).

Fundamentado nestes pressupostos, o pensar estd inter-relacionado
com o querer (a vontade). Portanto, a pritica pedagdgica deve considerar
a relacio entre estes fatores para a formagio do cardter ético e moral do
sujeito. A seguir iremos discorrer um pouco sobre a compressao do pensar

na Antroposofia.

O pensar a partir da Antroposofia

Na Antroposofia, ao nascer a crianga é considerada um 6rgao
sensorial, ou seja, devido & auséncia da autoconsciéncia, ela assimila e
vivencia intensamente o ambiente que a circunda por meio do corpo.
Segundo Ignacio (2014, p. 14) “[...] as impressoes que a crianca recebe do
ambiente interferem nas forgas vitais que estdo atuantes no
desenvolvimento e no crescimento de seu organismo”. Deste modo,
podemos compreender que a formagio orginica da crianga possui estreita
relagao com tudo que a circunda'’. O ser humano quando nasce é um ser
incompleto, com capacidade de autoformagio, por meio do
desenvolvimento fisico e psiquico do individuo, e de formagao a partir de
condicbes e estimulos oferecidos por outros seres humanos,
principalmente os adultos. Os trés primeiros anos de vida de toda crianca
possui fundamental importincia, pois neste periodo, a crianca desenvolve

o andar, o falar e o pensar.

10 Ao refletirmos sobre a influéncia da ambiéncia sobre a organizagio corpdrea da crianga, podemos
pensar o quanto ¢ benéfico para uma crianca um ambiente tranquilo, limpo e organizado. E o
quanto serd prejudicial para a mesma, em sua organizagio corporal, um ambiente sujo e
desorganizado.
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Nesta concepg¢io, até os sete anos de idade da crianga, o pensar
possui uma natureza organica, pois as mesmas for¢as que configuram a
manutengio da sadde, constituem o pensar.'' Ou seja, na Pedagogia
Waldorf, nesta faixa etdria, o pensar se realiza por meio do corpo, logo, o
brincar possui papel fundamental para o desenvolvimento da crianga.
Todavia, é somente no final do terceiro seténio, que o ser humano é capaz
de educar a si préprio, ou seja, o pensar como atividade da consciéncia
deverd ocorrer em torno dos 21 (vinte e um) anos de idade. Neste periodo

de vida, o jovem desenvolve a sua individualidade (Eu).

Ao observar o mundo, o ser humano busca a compreensio do
mesmo, e em busca de saber explicd-lo, o ser humano coloca-se em um
lugar de oposicao, ou seja, a partir do pensar, o ser humano criou uma
linha diviséria entre o Eu e o mundo. Esta dualidade parte do pressuposto
de que o ser humano ¢é estranho a esta natureza externa. Nesta
compreensio sobre o mundo, o ser humano se empenha em conciliar uma
série de dualidades: espirito e matéria, sujeito e objeto, pensamento e

fendmeno.

Além da problemdtica da valorizagao do pensar no ensino escolar
tradicional, Rudolf Steiner se questionava sobre os modos de pensar a
partir de parimetros universais. No geral, o ser humano desenvolve o
pensar conforme hdbitos mentais pré-estabelecidos, segundo um modelo
de seu contexto cultural. Todavia, a partir da Antroposofia, Steiner
desenvolve a categoria do pensar intuitivo, no qual o sujeito consegue

pensar o mundo por meio de suas vivéncias, nao se limitando a um modo

' Com base na Antroposofia, até os sete anos de idade da crianca, compreende-se que as forcas do
pensar sao de natureza orginica, logo, tendo esta premissa, percebe-se a importincia em nio exaurir
a crianca antes dos sete anos com excessivas atividades intelectuais, pois sao estas forcas plasmadoras
do pensar que possibilitam a manutengio da satide da crianga.
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repetitivo de pensar, seja por meio da representagio ou qualquer padrao

imposto.

Retomemos o contexto escolar tradicional e nos indagamos: que
liberdade tem os sujeitos na escola sobre o ato de pensar? Ou até mesmo:
a vontade, o afeto, os sentimentos sio colocados em questdo perante tal
ato? Na busca do equilibrio entre sensibilidade e razio, a concepgio de
liberdade defendida por Steiner evidencia os limites da tradi¢do, tendo
como premissa o método intuitivo, alheio a qualquer coer¢ao, na tentativa
de ultrapassar o sentido materialista atribuido a finalidade da vida, ou seja,

na superagao de determinismos.

A educagio tem como referéncia a razdo para o desenvolvimento
da consciéncia. De acordo com Bach (2015, p. 131) “ ¢ o agugamento no
uso da racionalidade que faz a consciéncia convencional do senso comum
atingir o patamar filoséfico”. Mas na teoria de Rudolf Steiner, este patamar
filoséfico a ser alcancado estd na possibilidade da faculdade humana em
desenvolver a capacidade intuitiva da consciéncia, ou seja, o pensar
intuitivo, o qual transcende a razio. De acordo com este autor, o
desenvolvimento deste pensar envolve um processo metodolégico, em que
“[...] o sujeito se insere no aspecto heuristico para o desenvolvimento do
pensar intuitivo” (ibid., p. 133). Logo o pensar intuitivo é compreendido
como uma categoria, a qual sé é possivel, dentro de uma perspectiva da
autoeducagio, ou seja, “[...] o pensar intuitivo é uma categoria dentro de
um processo de observagio fenomenoldgica do ser humano. A observacio
do pensar ¢ o ponto de partida para o seu desenvolvimento que sé pode

ser realizado por autoeducagao” (ibid., p. 132).

-

O ato de pensar proposto por Steiner tem como origem o eu. E
por meio do eu que as ideias so ativadas. De acordo com os autores, sua

teoria do conhecimento defende o desenvolvimento do pensar de modo
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multiforme, e de modo algum este ato ocorreria mediante parimetros

universais:

O pensar é atividade pura, nio corresponde a mera repeticio de
pensamentos alheios, memorizados, habituais ou tradicionais. A
repeticio mecAnica, autdmata ou alienada de pensamentos é mera
reproducio de contetido observado, é multiplicacio da observacio

(BACH et al,. 2013, p. 10).

Com base nesta concepgio de ser humano, a atuagao do educador
ou do adulto por meio de uma mentalidade cientifico-espiritual, deve
considerar tais premissas para realizar na vida pratica o desenvolvimento
sauddvel do individuo na constitui¢io do pensar, caso contririo, este

desenvolvimento estard comprometido.

Consideragoes Finais

O predominio da valorizagdo da razao, através da concepgio
cartesiano-racionalista no ensino escolar tradicional demonstra-se ser
insuficiente, em vista dos desafios da atualidade no que tange sobre as
questoes referentes a formacio e desenvolvimento do ser humano a partir
de aspectos psiquicos, socioculturais e socioambientais, entre outros. Logo,
com base nos estudos tedricos e praticos da Antroposofia, e da Pedagogia
Waldorf, devemos desenvolver um olhar atento sobre a atuacido docente,
considerando importantes principios para a aprendizagem do ser humano,

entre CICS, a integragéo entre o pensar, o sentir € o qucrer.

Rudolf Steiner afirmava que os desafios e as problemadticas sociais

do século XX eram reflexo de um desequilibrio do ser humano, o qual se
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desligou de suas memorias ancestrais, de sua natureza e de sua conexao
com o mundo. Logo, a Antroposofia enquanto drea de conhecimento
sobre o ser humano e a Pedagogia Waldorf como modo de
desenvolvimento do ser humano em espacos educativos, apresentam
grande relevincia para a educagio contemporinea, pois segundo Steiner
(2012, p. 13) “[...] fortalece os mais frutiferos e préticos meios para a

solugdo das presentes questoes existenciais da atualidade”.

Em sintese, na Antroposofia, a constituicao do pensar considera a
experiéncia por meio das vivéncias, e por consequéncia as sensagdes
advindas das mesmas, como condi¢do sine gua non para a compreensao e
atuacio sobre o mundo. Além disso, a ideia sobre a formacio e o
desenvolvimento humano nesta concepgao filoséfica se desenvolveram por
meio do conceito de Bildung, considerando a ética, a estética e a
espiritualidade. Neste contexto, as concepgdes sobre a educa¢ao em Rudolf
Steiner se fundamentam no principio de que a educa¢io ¢ um tema de
ordem social e cabe 4 néds, professores, discutir e compreender sobre quais

sa0 as necessidades sociais de nossa época.
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Educagio e a Ideia de Ser Humano:
orientacoes da Critica da Faculdade do Juizo e Sobre

a Pedagogia de Immanuel Kant

Renata Cristina Lopes ANDRADE"

Introdugio

Fundamentado no exame conceitual da filosofia de Immanuel
Kant (1724-1804), buscaremos, no presente capitulo, elucidar e refletir
sobre a educacio e a ideia de ser humano em Kant. Os esclarecimentos e
reflexées ocorreram, particularmente, a partir das obras Critica da
Jfaculdade do juizo (1790) e Sobre a pedagogia (1803). Considerando a ideia
de humanidade, bem como as concepgdes de fim ou destinagio do ser
humano, pretendemos discutir como a educagao, segundo o projeto de
educagao desenvolvida e justificada por Kant, se apresenta como um dos
caminhos para o alcance de tal ideia, a saber: o ser humano enquanto em

ser moral e livre.
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Compreender o modo como a educagio pode se fazer presente no
alcance do fim ou destina¢ao do ser humano, justifica a abordagem de
Kant, no interior da sua filosofia, da necessidade da formagio e do
desenvolvimento moral de alunos e alunas. Noutras palavras, ao
abarcarmos a educagio como um dos caminhos para a efetivagao da ideia
de humanidade, podemos vislumbrar um dos motivos em Kant, além da
prépria moralidade, da necessidade do ensino, no sentido de formacio e

de desenvolvimento, da ética.

Em nossa visdo, a atengdo com a formagio moral via processos
educativos implica, ademais, na indispensdvel consideragao com as diversas
dimensées do ser humano, o que permite a complexa agio educagio, nio
considerar, somente, a dimensdo epistemoldgica dos educandos, em
termos kantianos, somente a sua razao especulativa. Segundo Kant, a razao
humana apresenta dois usos ou interesses, o Tedrico ou Especulativo e o
Pritico ou Moral. A razdo, enquanto a faculdade dos principios, dos
principios do conhecimento especulativo e dos principios préticos ou
morais, hd, consequentemente, a possibilidade da forma¢io moral do
educando, ou seja, a formagido ou o desenvolvimento de uma faculdade ou
capacidade prépria de todo ser humano. Ora, nio se tratard de aprender
regras ou normas morais dadas pela sociedade, pela tradi¢io ou pela
religido, regras ou normas que, em dltima instdncia, sio somente
comportamentais, o que se encerraria em mera moralizacdo muito distante
de qualquer formagio genuinamente moral, nio se tratard de qualquer
transferéncia ou imposi¢ao, mas antes, da formagio e do desenvolvimento

de uma faculdade prépria de todo ser humano.

Em Kant, tendo em vista a racionalidade humana ou a sua
faculdade dos principios, a moralidade pode ser ensinada, no sentido de
formada e desenvolvida e, considerando a sua porg¢ao apetitiva, impulsiva,

de tendéncias ou de inclinagbes, a moralidade necessita ser ensinada.
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Conforme explica Santos (2011, p. 209), o ser humano é o destinatdrio da
moralidade em sua perspectiva sensivel e, a0 mesmo tempo, o portador da
moralidade em sua perspectiva racional. Sendo assim, o que é constitutivo
do ser humano, enquanto ser racional, é preciso ser desenvolvido e
conquistado. (SANTOS, 2011, p. 214). Um dos recursos que podemos
langar mio para esse desenvolvimento e alcance é a educagio, de acordo
com Kant (1999, p. 12), a Arte de Educar.

Portanto, elucidar e refletir sobre a ideia ou o fim do ser humano
em Kant, ponderar sobre a necessiria uniao entre a educa¢io e os valores e
principios morais e éticos, representa refletir sobre o desenvolvimento de

possibilidades préprias do ser humano.

Ao tratar da formacgio moral, ao abordar a ideia, o fim ou a
destinag¢dao do ser humano, enxergando na educagao as dimensoes que
constituem o do ser humano, por exemplo, a sua dimensao moral, ética e
livre, a faculdade prética da razao humana, podemos marcar a importancia
e a necessidade da discussao moral na formagao dos educandos, tanto no
interior do préprio pensamento kantiano, como para a complexa agio
educativa, a qual envolve a formagao de professores, as praticas educativas,
a escola, os agentes escolares, as politicas publicas educacionais (dentre
outros), formagio e desenvolvimento que, em grande medida, sdo
negligenciados. Como observou Kant na Antropologia de um ponto de vista
pragmadtico, existem aspectos da constituicao humana que nio devem ser
ignorados, a dimensao moral, ética e livre, o aspecto psicolégico, bem

como a dimensao politica. (KANT, 2006, p. 28).

Desse modo, trazemos, neste momento, a andlise, e apresentamos
a aposta, de perspectivas educacionais que possam considerar os valores,
ou seja a dimensdo moral e ética do educando. Oferecemos a reflexao de
conceitos e da estrutura argumentativa dos principios filos6ficos do

pensamento kantiano acerca da educagdo, da moralidade e da ideia de ser
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humano, o que pode contribuir para o resgate de elementos educacionais,
morais e éticos, fundamentais. Se desejamos a formacio educacional para
valores, bem como a efetivagao de agdes éticas no mundo, pensamos ser
importante a reflexao profunda dos principios e dos conceitos morais e
educacionais que podem alcancar tal formagio e a¢do. Olhando para a
tentativa de formar e desenvolver a Humanidade, a qual, segundo Kant, ¢
prépria de todo ser humano, afirmamos que esse ¢ um tipo de exercicio

requerido.

Entio, iremos abordar a educacio, a moralidade, a ideia ou o fim
do ser humano com todo o rigor que a questao exige. Definir os objetivos
educacionais junto do processo de andlise minucioso, da clareza dos
conceitos, dos principios e dos valores que possam orientar a complexa
agao educacional exprime a oportunidade de dire¢do, de progresso e de
exercicio para a vida humana, significa o trabalho filoséfico ampliando o
alcance da filosofia. Eis os esclarecimentos conceituais para perspectivas

educacionais e formativas.

A ideia de ser humano e a formagio moral

Na Doutrina do Método da Critica da faculdade do juizo — “Do uso
teleoldgico da faculdade do juizo” — Kant expressa o seu interesse no ser
humano, também, em sua dimensio moral. A teleologia, de acordo com
Kant (1993, p. 257), conserva o interesse nos produtos da natureza e em
suas respectivas causas e fundamentos, fora e acima da natureza. Noutras
palavras, os principios ou os juizos teleoldgicos, parte da natureza para as

suas causas e fundamentos.

E nesse momento de sua terceira Critica que Kant expde a ideia do

ser humano enquanto o fim terminal da natureza, no entanto, realiza essa
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afirmagio com a ressalva de que somente podemos conceber o ser humano
como um fim terminal sob a ideia da liberdade, ou seja, sob a condicao
humana moral e livre. Grande parte do percurso de Kant na Doutrina do
método da faculdade de juizo teleoldgica diz respeito a um fim terminal da

natureza, a saber, o ser humano, porém, vale ressaltar, somente sob sua

moralidade e liberdade.

Ora, se apenas podemos conceber o ser humano como o fim
terminal da natureza sob a condi¢io da moralidade e da liberdade, sob a
sua capacidade moral e livre, entdo, talvez seja correto compreender o ser
humano enquanto o ser da liberdade, ou seja, pensar o fim terminal do ser
humano em sua prépria liberdade. Afinal, para conceber a ideia de
humanidade ou o fim terminal da humanidade, Kant nio o faz pelas
habilidades, pelos conhecimentos, pela prudéncia ou pela civilidade, mas
antes, o faz pela moralidade e liberdade. Para designar a ideia ou o fim
terminal da humanidade, o ser humano moral e livre se faz presente

necessariamente .

Além dos conhecimentos especulativos, das habilidades e da
prudéncia, conforme explica Menezes (2010, p. 123), o ser humano para
Kant apresenta um alvo, um designio maior, o seu fim, a saber: a

moralidade e a liberdade.

Assim, a teleologia kantiana, da natureza para as suas causas e
fundamentos, no 4mbito da terceira Critica, designa a moralidade e
liberdade do ser humano enquanto o seu fim, do mesmo modo o coloca
na condi¢do de fim terminal da natureza. Para compreendermos essa
posicao, devemos entender o que o filésofo chamou de ‘fim’ e de ‘fim

terminal’ na Critica da faculdade do juizo. Vejamos.

3 Em favor dessa posigdo, temos a interpretagio de Hoffe no artigo “O ser humano como fim
terminal: Kant, Critica da faculdade do juizo, §§ 82-84”.
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Segundo Kant (1993, p. 266), chama-se fim o efeito representado,
isto ¢, o que se espera, quer ou deseja de uma ago cuja representagio é, ao
mesmo tempo, o fundamento de determinagao para a causa inteligente e
atuante. Para o caso das agdes humanas, a causa inteligente e atuante é o
préprio ser humano, a sua vontade e razao. Vale dizer que a vontade, no
pensamento moral kantiano, ¢ apontada como uma faculdade de agio. E
vélido dizer, também, que: “Tudo na natureza age segundo leis. S6 um ser
racional tem a capacidade de agir segundo a representagao das leis, isto é,
segundo principios, ou: s6 ele tem uma vontade” (KANT, 1980, p. 123).
Desse modo, a vontade, para Kant, é uma faculdade de agio mediante a
representagao de normas, regras, leis. Portanto, de acordo com Menezes

(2010, p. 105) “o conceito de fim (Zweck) é, primeiramente, pratico”.

O fim, isto é, o efeito representado que é, a0 mesmo tempo,
fundamento de determinac¢ao de uma agao, pode estar na prépria causa
inteligente atuante e, se o fim estd na causa inteligente atuante ou ¢é
dependente apenas dela prépria, de acordo com Kant, nio se resume
apenas a um mero fim, mas, também, a um fim terminal (Endzweck) —

“um fim terminal é aquele que nao necessita de nenhum outro fim como

condigao de sua possibilidade”. (KANT, 1993, p. 275)".

Para o caso do fim se encontrar fora da causa inteligente atuante,
por exemplo, em um outro ser humano ou em um outro ser da natureza,
o fim nao se caracterizarda como um fim terminal, mas sim e,
necessariamente, serd um fim que é a0 mesmo tempo meio, ou seja, o fim

¢, 20 mesmo tempo, meio para outra coisa qualquer.

14 Faggion aponta que: “Fim terminal” é a tradugio de Valério Rohden e Anténio Marques para
“Endzweck” [...]. A opgio de tradugio se justifica porque “End”, em alemio, significa o “fim”, no
sentido de um “termo” ou “final” de uma série, ao passo que “Zweck” ¢ o “fim”, no sentido de um
“objetivo”, “inten¢io” ou “finalidade”. O “Endzweck” ¢, portanto, um fim incondicionado ou sem
outro fim como condigio. Este fim, para Kant, é o homem sob leis morais”. (FAGGION, 2009, p.

149).
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Observamos no ambito da Critica da razéo pura, na “Arquitetonica
da razdo pura”, que Kant igualmente nos fala sobre um fim terminal e o
diferencia de todos os fins ditos subalternos. Aponta que no fim terminal
estd toda a destinagao do ser humano e “a filosofia sobre ela se chama
moral”. Para Kant (1993, p. 271), o unico ser na terra que pode ser um
fim terminal, ou seja, o fim estd na prépria causa inteligente atuante ou ¢é
dependente apenas dela prépria, é o ser humano. O ser humano, ¢ o tnico
ser na terra que possui uma razio e uma faculdade voluntdria,
consequentemente, pode, voluntariamente, agir por si s6 e colocar-se fins,
independentemente de qualquer outro ser. Dito de outro modo, apenas o
ser humano pode propor e assumir fins sem dependéncia do outro. Nas

palavras de Kant:

Ora, nés temos somente uma Unica espécie de ser no mundo, cuja
causalidade ¢ dirigida teleologicamente, isto é, para fins, ¢, todavia, de
tal modo constituida que a lei segundo a qual ela, determina fins, é
representada por eles préprios como incondicionada e independente
de condigbes naturais, mas como necessria em si mesma. Esse ser é o
homem [...] o tnico ser da natureza no qual podemos reconhecer, a
partir da sua prépria constituicdo, uma faculdade suprassensivel (a

liberdade) (KANT, 1993, p. 275-276).

Sobre a capacidade de se propor e assumir fins, de acordo com
Kant (2004, p. 15), é algo préprio do ser humano. Somente o ser humano,
gragas a sua constitui¢o racional, pode propor e assumir algo como sendo
o seu fim, o ser humano pode colocar fins a si préprio porque se
experimenta como “ser livre atuante” (MARTINS, 2006, p. 14).

Na terceira Critica, Kant (1993, p. 272) reforca a capacidade do

ser humano de se colocar fins em geral, como sendo uma aptidao prépria
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humana, uma condigdo subjetiva prépria do individuo, a aptidao de se
colocar fins em geral, independentemente de qualquer outro na
determinagao dos fins. Lembrando que somente o ser humano ¢é capaz de
se propor e assumir os seus fins, entdo, podemos dizer que o préprio ser
humano pode se colocar na condi¢io de fim terminal da natureza — “aquilo
que ele préprio tem que fazer para ser fim terminal”. (KANT, 1993, p.
271), bem como de se colocar um fim terminal 4 sua prépria existéncia,
uma vez que, por sua razio e vontade, é capaz, ndo apenas de se colocar e

escolher fins em geral, mas, também, de escolher e selecionar os seus fins.

No entanto, o ser humano, por si s6, pode nio desenvolver a
habilidade de propor e assumir os seus fins em geral, do mesmo modo,
pode nao desenvolver a faculdade de se colocar, selecionar, adotar e
determinar os seus fins (certos fins), isto significa, no contexto da terceira
Critica, nao fazer o que tem que ser feito para ser um fim terminal da

natureza ou nio efetivar o fim terminal da sua existéncia.

Para Kant (1993, p. 272), a formagao dessa habilidade, a producio

de uma aptidao para fins desejados em geral, é a cultura®.

Acerca da formagio ou cultura das habilidades, notamos que hd o
acordo entre as obras: Critica da razio pura — “este propésito prético é ou
o da habilidade ou o da moralidade; a primeira refere-se a fins quaisquer e
contingentes, a segunda, no entanto, a fins absolutamente necessirios” —
(KANT, 1983, p. 401); Critica da faculdade do juizo — “decerto a cultura
da habilidade Geschickichkeir é a condicio subjetiva preferencial da aptidio
para a promo¢io dos fins em geral” — (KANT, 1993, p. 272); e,

posteriormente, Sobre a pedagogia — “a cultura é a criacao da habilidade e

15 Segundo Oliveira (2004, p. 456), os termos Bildung e Kultur sao, por vezes, usados como
sinénimos por Kant, concordamos com essa posi¢io e compreendemos a utilizacio dos termos
enquanto sindnimos.
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esta ¢ a posse de uma capacidade condizente com todos os fins que

almejamos” — (KANT, 1999, p. 25-26)".

A questdo que levantamos aqui é: no 4mbito da terceira Critica, ser
capaz de propor e assumir fins em geral, significa fazer o que tem que ser
feito para ser um fim terminal da natureza ou efetivar o fim terminal da

existéncia humana?

No contexto da Sobre a pedagogia, para a plena formagio do ser
humano, nao basta o desenvolvimento e cultivo somente das habilidades,
a educa¢do integral, de acordo com o filésofo, envolve a formagio:
mecAnico-escoldstica, com o desenvolvimento das habilidades, das
qualidades e das capacidades; a formacao pragmdtica, mediante a formagio
da prudéncia e da civilidade; e, por fim, a formagao moral, formando o

cardter, a virtude e a Pessoa.

Ainda de acordo com as prelecoes Sobre a pedagogia, para a Gltima
etapa da educacio pritica, ou seja, o desenvolvimento moral ou do cardter,
acerca dos fins propostos e assumidos, ou seja, os fins da a¢io, Kant aponta
que o fim proposto e assumido devera ser, necessariamente, um bom fim.
Sobre o bom fim ou o fim moral, na Mezafisica dos costumes, diz respeito a
um fim que ¢, a0 mesmo tempo, dever, o fim da agio enquanto um dever
de virtude e, na Sobre a pedagogia, diz respeito a um fim aprovado por

todos e que pode ser, a0 mesmo tempo, o fim de cada um.

No campo da terceira Critica, para que o ser humano possa ser

considerado o fim terminal da natureza ou efetivar o fim terminal da sua

16 Na Critica da Jaculdade do juizo hé a problemdtica de um fim terminal da natureza, a saber, o
préprio ser humano, bem como um fim terminal da natureza humana, que se encerra na
moralidade, isto ¢, na condigio moral e livre da natureza humana. Com as prelegoes Sobre a
pedagogia, temos presente a problemadtica da plena formagao do ser humano que, também, se encerra
na moralidade, no ser humano moral e livre — a moralidade para que o ser humano possa atingir a
sua plena formacio ou seu fim. Conforme posto na Sobre a pedagogia ou, conforme expresso no
ambito da terceira Critica, ser o fim terminal da natureza e atingir o seu préprio fim.
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propria existéncia, o filésofo afirma, do mesmo modo que na Sobre a
pedagogia, que nao se trata de todo e qualquer fim proposto e assumido ou
somente de uma aptidao para poder eleger e adotar fins em geral, como
aponta Martins: “a prépria existéncia humana nao pode ser considerada

um fim terminal pela satisfagio material de suas necessidades”.

(MARTINS, 2012, p. 117).

O desenvolvimento da cultura ou habilidades possibilita ao ser
humano eleger e atingir os fins gerais que ele quer para si, a formagio
moral, por sua vez, possibilita a escolha apenas dos bons fins. Na explica¢io

Bueno:

Essa prética tem a ver com as escolhas que o ser humano faz. Nesse
estdgio do processo educacional, o foco ndo ¢ a habilidade para se
alcancar fins, mas a educacio para que o homem possa escolher fins

que possam ser considerados bons (BUENO, 2012, p. 174).

Sendo assim, serd preciso nio apenas a cultura da habilidade, a
aptiddo para a promogao de fins em geral, mas, também, o que o Kant
chamou, na Critica da faculdade do juizo, de cultura da disciplina (KANT,
1993, p. 272), isto é, a prépria disciplina, o primeiro momento da

educagio pritica, exposta nas prelecdes Sobre a Pedagogia.

A Educagao Prética, com os momentos de disciplina e de
formacio, desenvolverd a humanidade do ser humano. Para a formacio e
o desenvolvimento da sua humanidade, o ser humano deve ser educado.
Por Humanidade, Kant entende o desenvolvimento das habilidades, das
qualidades, das capacidades, o desenvolvimento da prudéncia e da

civilidade, a conquista do conhecimento e o alcance da moralidade e da

liberdade.
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De acordo com Kant (1993, p. 272), a cultura ou formagao da
habilidade desenvolve somente a habilidade ou a aptidao para fins em
geral, somente a aptidao para todo e qualquer fim que o ser humano almeja
ou poderd almejar, ndo sendo, portanto, suficiente para guiar a vontade
por si s6 na escolha e na selecio dos seus fins, a cultura da disciplina serd

aqui necessaria.

Na terceira Critica, a disciplina é, do mesmo modo que na Sobre a
pedagogia, apenas negativa, diz respeito ao tratamento inicial as inclinagoes
humanas. A disciplina é definida pelo filésofo como uma condigio, um
estdgio preliminar e indispensédvel a educagio completa do ser humano, diz
Kant: “a disciplina transforma a animalidade em humanidade” (KANT,

1999, p. 12). Na Critica da faculdade do juizo, a disciplina:

[...] consiste na libertagio da vontade em relagio ao despotismo dos
desejos, pelos quais nés nos prendemos a certas coisas da natureza e
somos incapazes de escolher por nés mesmos, enquanto permitimos
que os impulsos sirvam para nos prender, 0s quais a natureza nos
forneceu como fios condutores para nio descurarmos em nds a
determinagio da animalidade ou nio a ferirmos, jd que somos até
suficientemente livres para atrair ou abandonar, prolongi-la ou
encurtd-la, segundo aquilo que exigem os fins da razio (KANT, 1993,
p. 272).

Kant (1993, p. 274), ainda diz que a disciplina das inclinagdes, das
tendéncias e dos impulsos, os quais “dificultam o desenvolvimento da
humanidade”, é necessdria, precisamente, para que os seres humanos
possam se tornar “receptivos para uma formagio que nos pode fornecer

fins mais elevados”.
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Vemos aqui que a disciplina, com o intuito de que a natureza
humana possa se reconhecer como o fim terminal da natureza e,
igualmente, atingir o fim terminal da sua prépria natureza, ¢, também,
como exposto na Sobre a pedagogia, um momento preliminar para o que
pode vir a ser, ou seja, a formacio e efetivagio da moral e da liberdade do
ser humano, a criagio do cardter, o desenvolvimento da pessoa, possiveis

via a plena formagio e educagio do ser humano.

Na Critica da faculdade de julgar, Kant revela a necessidade da
disciplina para domar a inclinacio e alcancar a liberdade, na Sobre a
Pedagogia, o filésofo aponta a disciplina enquanto um momento
preliminar e necessdrio para alcangar a destinacio humana, a saber, a
liberdade. Observamos que, tanto na terceira Critica, como nas prelegoes,
a disciplina, enquanto parte da educagao plena do ser humano, ¢
indispensdvel para que os seres humanos possam eleger e selecionar os seus
fins, eleger e se determinar por fins mais elevados, o que Kant chama de

fins morais, e, desse modo, alcangar a sua liberdade. Segundo Menezes:

O segundo tipo de cultura ¢ a cultura da disciplina (Kultur der Zucht
[Disziplin]). As inclinagoes dificultam muito o desenvolvimento da
humanidade, porque atrapalham os homens em seu afi de estabelecer
fins. Logo, impoe-se uma disciplina especial como condi¢ao necessria
a essa atividade. A segunda forma de cultura ¢ negativa e consiste na
liberagio da vontade face ao despotismo dos desejos (MENEZES,
2011, p. 119).

Na terceira Critica, bem como na Sobre a Pedagogia, as habilidades
dizem respeito a possibilidade de se propor todo e qualquer fim, a
disciplina, por sua vez, se faz necessdria, no primeiro momento, para que,

uma vez domada a animalidade ou a rudeza no ser humano, seja possivel,
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no segundo momento, a escolha e determinagao somente dos/pelos bons
fins, os quais sdo, segundo Kant, os fins morais e mais elevados. Com base
em fins morais, haverd a promo¢io do fim terminal da natureza e da
natureza humana, do mesmo modo, a possibilidade da inteira formagao

do ser humano.

Acerca da disciplina e dos bons fins ou fins morais para os seres
humanos: “no primeiro periodo, o constrangimento ¢ mecinico; no
segundo, é moral” (KANT, 1999, p. 30). Em um primeiro momento, a
determinagio da agdo pode ser mecinica, posteriormente, a determinagio

ou razio da agdo é moral, isto ¢, por razdes morais.

Nesse sentido, com a atencio a formacio moral dos seres humanos,
uma formacgio, também, para os valores, além do desenvolvimento tnico
e exclusivamente cognitivo, para o acumulo de informagoes e de
conhecimentos, enxergamos a educa¢io enquanto um dos caminhos para
o possivel fim terminal da natureza ou da criagao, da mesma forma, para a

prépria ideia ou fim terminal da natureza humana, afinal:

[...] s6 no homem — mas também neste somente como sujeito da
moralidade — se encontra a legislacio incondicionada relativamente a
fins, a qual por isso torna apenas ele capaz de ser um fim terminal

(KANT, 1993, p. 276).

Logo, o ser humano apenas pode ser um fim terminal da natureza
e o fim da sua existéncia, na qualidade de um ser moral e livre, isso significa
quando se propde e assume fins mais elevados, fins incondicionados.
Quando houver um fim especifico determinando a sua agao, que se trate,

necessariamente, de fins que sio a0 mesmo tempo deveres, em Gltima
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andlise, deveres éticos, eis a legislacio (autolegislagdo) universal e

incondicionada relativa a fins.

Daqui decorre a possibilidade de um fim terminal da natureza, ou
seja, o proprio ser humano, o Unico ser na terra capaz, dada a sua
racionalidade e a sua faculdade voluntdria, de agir segundo fins dados e
assumidos por si s6, de agir a partir da possibilidade da escolha apenas dos
bons fins, bem como a possibilidade da ideia ou de um fim terminal da
natureza humana, o ser moral e livre, 0 que, segundo Kant (1993, p. 283),

implica em um valor absoluto da humanidade.

Importa ressaltar que a possibilidade de um fim terminal da
natureza, do mesmo modo a prépria ideia ou fim terminal do ser humano,
nao se expressam pela faculdade do conhecimento do ser humano, também
nao estd na mera relagio dos sentimentos de prazer ou bem-estar. A
possibilidade de um fim terminal da natureza e o préprio fim terminal da
natureza humana se expressam pela faculdade pratica da razao humana, no
agir e nas agoes, as quais devem ser segundo valores e principios morais,
efetivando a moralidade e a liberdade humana. De acordo com Kant na

terceira Critica:

Por isso é somente a faculdade de apeticio, mas nao aquela que o torna
dependente da natureza (através dos impulsos sensiveis), nem aquela
em relagdo 4 qual o valor da existéncia assenta no que ele recebe e goza,
mas sim o valor que somente ele pode dar a si préprio, e que consiste
naquilo que ele faz, no modo e segundo que principios ele atua, nio
enquanto membro da natureza, mas na liberdade da sua faculdade de
apeticio, isto é, s6 uma boa vontade é aquilo pelo qual unicamente a
sua existéncia pode ter um valor absoluto e em relacio ao qual a
existéncia do mundo pode ter um fim terminal (KANT, 1993, p. 283).
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Em alguns momentos, na Sobre a pedagogia:

A disciplina ¢ o que impede ao homem de desviar-se de seu destino,
desviar-se de sua humanidade (KANT, 1999, p. 12).

[...] desenvolver a humanidade a partir dos seus germes e fazer com que
o homem atinja a sua destinagdo [...] O homem, pelo contrério, é
obrigado a tentar conseguir o seu fim [...] o individuo humano nio
pode cumprir por si s6 a sua destinagio (KANT, 1999, p. 18).

[...] segundo um estado melhor, possivel no futuro, isto ¢, segundo a
idéia de humanidade e de sua inteira destinaciao (KANT, 1999, p. 22).
[...] a perfeicdo a que estd destinada a humanidade e para qual esta tem

as disposi¢oes (KANT, 1999, p. 23).

De acordo com Kant, somente o ser humano, moral e,
consequentemente, livre, pode ser fim terminal, do mesmo modo,

reconhecer e efetivar a sua propria ideia, fim ou destinagio.

Acerca da ideia ou o fim terminal da natureza humana, Hoffe
(2009 p. 22), esclarece que o ser humano, na condicio de fim terminal,
“fim nele mesmo”, exposto por Kant na terceira Crética, dispoe das mesmas
caracteristicas do ser humano enquanto fim em si mesmo, desenvolvido

anteriormente pelo filésofo na Fundamentacio da metafisica dos costumes.

O fim em si apresentado por Kant na ocasido de sua
Fundamentagio, diz respeito a um fim que nio ¢, a0 mesmo tempo, um
meio para tal ou tal coisa, trata-se de um simples fim — um fim em si
mesmo — o qual apresenta em si mesmo um valor absoluto, intimo e nao
relativo. Porém, a novidade na Critica da faculdade do juizo é o ser humano
abordado junto da totalidade da natureza, totalidade que nao era do

interesse da filosofia moral pura.
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Cabe ainda dizer que, de acordo com Héffe (2009, p. 20), o fim
terminal de toda a criacdo estd no ser humano, nesse sentido, “o ser
humano como ser moral e, por conseguinte, como ser da liberdade, é o

senhor da natureza”, mas

[...] isso nio significa certamente que a natureza toda seja apenas um
meio de satisfacio das necessidades e interesses humanos. Ao contrério
de uma instrumentalizagio de toda a natureza como um
autoprivilegiamento ‘egoista’ simultaneo da espécie humana, o homem
nio vale como tal, mas apenas o ser moral enquanto fim terminal

(HOFFE, 2008, p. 19).

O ser humano enquanto fim terminal, ou fim em si mesmo, esta,
precisamente, no agir fundado (e em todos os casos) em principios, o que
resulta, ademais, na liberdade e no valor absoluto da humanidade. Nas

palavras de Kant:

O que se relaciona com as inclinagoes e necessidades gerais do homem
tem um preco venal aquilo que, mesmo sem pressupor uma
necessidade, é conforme a um certo gosto, isto é, a uma satisfagio no
jogo livre e sem finalidade das nossas faculdades animicas, tem um
preco de afeigio ou de sentimento (Affektionspreis); aquilo porém que
constitui a condigio s gracas A qual qualquer coisa pode ser um fim
em si mesma, nio tem somente um valor relativo, isto é, um prego,

mas um valor intimo, isto ¢, dignidade (KANT, 1980, p. 140).

Segundo Kant, a moralidade, a liberdade, o cardter, a virtude, a
dignidade, sdo a condigdo (Gnica) para fazer do ser humano, ser sensivel e

racional, um fim em si ou, conforme proposto na terceira Critica, terminal.
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Queremos reforcar que a moralidade em Kant, isto é, a condigao
direta para que possamos pensar o ser humano enquanto o fim terminal
da natureza e, da mesma maneira, conceber a sua prépria ideia, fim ou
destinagao humana, ¢ possivel, de acordo com a concepgio do filésofo, por

meio da educagio.

Mediante a educagio moral do educando, o que resultard na
efetividade da ética na vida humana, o ser humano serd capaz de agir no
mundo de modo a realizar o que é necessdrio para ser o fim terminal da
natureza, ou seja, o ser humano enquanto fim em si mesmo. Devemos
salientar que a natureza humana se apresenta como um fim em si mesma
mediante a escolha dos seus fins, bem como por poder nio se servir de si e

nem dos outros enquanto meio para isso ou aquilo.

A educagio para Kant é um dos caminhos capazes de preparar o
ser humano para as suas agoes morais no mundo, implicando: i) formar
para a moralidade e efetivar a ética — a agao em geral com valor moral; ii)
reconhecer o ser humano como o fim terminal da natureza; iii) alcancar a

prépria ideia ou fim da natureza humana, a moralidade e a liberdade.

No pensamento e no projeto filoséfico-educacional de Kant,
enxergamos a possibilidade e a oportunidade da formagao plena do ser
humano, uma formagao que traz a luz a Humanidade e, a plena educagio
em Kant, reflete na formagio para a ideia ou o fim terminal do ser humano.
Vemos, desse modo, a possibilidade da educa¢io, pensada e apresentada

com um importante designio, fundamentalmente, Moral e Etico.
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Reflexoes Finais

Concebendo que a possibilidade de um fim terminal da natureza,
do mesmo modo, a prépria ideia ou fim terminal da natureza humana, nao
se expressam pela faculdade do conhecimento do ser humano, bem como
nao se apresentam na mera relagio dos sentimentos de prazer ou bem-estar
ou em suas habilidades, mas antes estio relacionadas com a faculdade
prética da razao humana, na moralidade e na liberdade humana e, sendo a
educacio um dos mecanismos apontados por Kant para o alcance dessa
ideia ou fim, um dos caminhos para a realizacgio moral da natureza
humana, queremos encerrar nossas colocages com algumas questoes: ¢
possivel, a partir da filosofia da educagao, ter novas ou renovadas atitudes
e condutas em relagio 4 formacio e aos espagos educacionais? E oportuno
pensar, com rigor e cautela, no ser humano que podemos formar via
educagdo e que esperamos encontrar nas realizagdes e experiéncias reais?
Sugerimos essas questdes, pois, de outro modo, “sem respostas claras, abre-
se 0 cendrio para projetos politicos, sociais e educacionais convincentes que

escondem sua “liquidez” gerando possiveis referéncias sob falsas

premissas”. (LEPRE; ARRUDA, 2020, p. 07).

Pensando junto de Kant, e tendo em vista a integralidade do ser
humano, a formagao somente dos principios do conhecimento, a formagio
escoldstica e pragmdtica, as habilidades e a prudéncia, o que resulta,
segundo o fildsofo (2004, p. 81), na perfeigio fisica e na aptidao para toda
e qualquer espécie de fins, ndo ¢ suficiente. Em Kant, olhando para a
plenitude e a possibilidade do valor moral das agbées humanas, sao
imprescindiveis os principios e a formagiao moral, o que resulta na
perfeicao moral e futura felicidade da natureza humana. Uma vez que a
habilidade e a prudéncia, ou seja, os principios do conhecimento, podem

nao abarcar apenas o conhecimento especulativo, mas também, por vezes,
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direcionar o agir humano, isto é, fornecer os fins da acio — “algumas
g ¢ g
formas de habilidade sdo tteis em todos os casos, por exemplo, o ler e o
escrever; outras s6 sao boas em relago a certos fins” e “a prudéncia de nao
nos servimos dos outros homens para os nossos fins” — o desenvolvimento
dos principios morais é necessario para tornar possivel a escolha, a decisio
p

e o querer apenas os bons fins, a saber, fins morais.

Desse modo, o principio moral ordenard a a¢do, mesmo que o agir
esteja, a0 mesmo tempo, ligado aos principios do conhecimento, alguma
habilidade desenvolvida e/ou a prudéncia. Noutras palavras, de acordo
com Kant, mesmo que o educando conhega, no sentido especulativo, caso
nio haja a formagio moral, nio serd possivel a acio ética, nem a plena
formacdo do ser humano. Como explica Pascal (1999. p. 190), de acordo
com a educagdo kantiana, os alunos devem ir a escola, nao somente para
aprender pensamentos, mas para aprender a pensar e conduzir-se do ponto
de vista da moralidade, para desenvolver a capacidade de pensar e agir

moralmente por si proprios.

Pensamos que, mesmo que as questdes humanas estejam,
aparentemente, em desuso na atualidade, embora o valor moral, o cardter,
a pessoa humana, sejam cada vez mais raros, ainda assim devemos olhar,
com seriedade, para a sua possibilidade, afinal, conforme posto por Kant
(2006, p. 190), o ser humano nio recebe pronto um cardter ou uma indole
moral, mas pode e precisa té-los adquirido. A ideia de ser humano, em
Kant, ¢ algo que podemos exigir da natureza humana. Tal exigéncia e
aquisi¢ao sao possiveis com a educagdo. Sendo assim, os valores humanos
como algo significativo nas relagoes, situacoes, experiéncias, vivéncias
tipicamente humanas, representando o maximo do valor interno e possivel
por meio da educagao, devemos recusi-los ou ignori-los enquanto objetivo

do processo educacional?
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Considerar, via educa¢io, o desenvolvimento amplo do ser
humano, as suas vdrias dimensoes e aspectos, traz a proposta de formagao
educacional na contramio dos desenvolvimentos que “[...] irdo ressaltar
conquistas académicas nas matérias e prdticas de ensino tradicional”
(APPLE, 2005, p. 58). Olhar para o pleno desenvolvimento do ser
humano, representa uma significativa possibilidade de mudanga de valores
e principios, de condutas, de comportamento e costumes. Eis a necessidade
da proposta e aposta ética, uma formagao ética, para a vida e vivéncias
humanas sustentadas por valores. Os valores, a virtude, o cardter, a pessoa,
a liberdade, sdo fatores dinAmicos do existir humano e sio decisivos para

novas posturas e realidades humanas.

Pensamos ser apropriado conceber claramente a educagio,
abordando o conjunto de seus conceitos, problemas, propésitos e
argumentos, para poder contemplar e procurar alcancar boa agio
educativa. A ideia de educacio e de ser humano pode conduzir a complexa
agao educacional na experiéncia, o que nos permite nio deixar que ela se
guie somente pelo empirismo, segundo Kant, o mero mecanicismo, em
uma agao desordenada, sem plano e conforme as circunstincias, o que
pode agravar a generalizagio da esterilizacio das existéncias propriamente
educacionais e humanas. A partir da expressio conceitual, admitimos a
alternativa teérica, o lugar e o papel da reflexdo filos6fica, enquanto o que
pode possibilitar a questao a partir da sala de aula, da escola, da formagio

e atividade docente, das politicas ptblicas, em suma, do real.

Com o pensamento de Kant, em particular a sua filosofia da
educagio, nos deparamos com um ideal de humanidade e de formacao que
podemos nos aproximar para alcangar tao almejado valor das acoes
humanas em seu maior grau. E, mesmo havendo obsticulos a sua
realizagdo, hd um ideal de educacio que a humanidade pode perseguir para

o seu aperfeicoamento, sua futura felicidade e a sua perfeicao. Em suma, o
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pensamento kantiano acerca da educagiao nos oferece uma ideia de
educagio prética, isto é, para a moralidade, para a liberdade, para o fim ou

destinagdo do ser humano, o que em Kant, em definitivo, nao ¢ va.

O projeto kantiano de educacio destaca-se, de forma incisiva, o papel
convergente da experiéncia e do conhecimento no dominio da
pedagogia. Nio se pode educar sem uma ideia clara do que se pretende,
sem um projecto bem pensado em termos prospectivos (PINTO, 2006, p.
426, grifo nosso).

Encerramos, neste momento, o exame, a reflexdo, a orientacio
filoséfica, como instrumentos que podem auxiliar o olhar dos problemas
educacionais acerca, em particular, da educa¢io moral, do alcance da
liberdade e da ética colocados pelo presente. Nao ignorando, desse modo,
as ideias que podem orientar e promover a agao educativa formativa e

plena.
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Etica e Autonomia na Educagio:
reflexdes a partir de Piaget, Vygotsky

e Paulo Freire

Fabiola COLOMBANTIY

Introdugio

Nunca ¢ demais retomarmos algumas ideias de pensadores que
podem levar a uma prética capaz de ressignificar a escola e sua forma de
educar. Se entendemos que o professor é um agente transformador que
pode destacar as possibilidades e poténcias de seus alunos, entenderemos
também, que a ética do aprender é um instrumento para uma formagao

humana libertadora e autdbnoma.

Assim, a institui¢do escolar, independentemente da idade de seu
publico, deveria por obrigacio e pela prépria natureza a qual se propoe,
assegurar a busca pela autonomia de forma constante. Sabemos que ¢é
necessdrio permitir o desenvolvimento proporcionando a construgio desse
mecanismo de autogovernar-se, de pensar além do que estd posto, pensar
no outro e nas préprias condicoes, ter iniciativa, tomada de decisoes e ser
proativo, isso torna os alunos responsdveis por seu processo de

aprendizagem e moralmente autdnomos. Se hd algo que a escola deveria
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estimular projetando o futuro, sao essas agoes e vivéncias, pois isso sim
poderd aproximd-lo da garantia (se é que isso seja possivel), de ter uma vida

de mais sucesso. Pascual (1999, p. 03) complementa dizendo que:

Ser autdnomo moralmente significa, também, aceitar a
responsabilidade subjetiva. A segunda caracteristica que o juizo do
aluno deve apresentar para que a moralidade possa ser considerada
autdnoma diz respeito & no¢io de responsabilidade. (PASCUAL, 1999,
p- 03)

Virios autores discutem sobre o tema da autonomia, mas neste
texto o destaque serd para trés tedricos que com seus pensamentos

contribuiram fortemente para a educagao: Piaget, Vygotsky e Paulo Freire.

Piaget e a construgio da autonomia

Na drea da educagio, Piaget é conhecido como um teérico
construtivista, o que ¢ algo de grande valia, pois esse conceito permeia a
ideia de que nada estd pronto ou acabado. O Construtivismo acredita que
o conhecimento ¢ produto da interagao do individuo com o meio fisico e
social e 0 mundo das relagoes humanas é extremamente significativo para
o processo de ensino e aprendizagem; a agao, a movimenta¢io na relacio
do individuo com o objeto de interesse que se quer aprender, necessita
também interagir com poténcia, ou seja, vocé com a coisa a ser aprendida,

vocé e os outros, os outros com vocé, todos na relagio de aprendizagem.
Becker (2001, p. 89) contribui dizendo que:
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Construtivismo ndo é uma pritica ou um método; ndo ¢ uma técnica
de ensino nem uma forma de aprendizagem; ndo ¢ um projeto escolar;
¢, sim, uma teoria que permite (re) interpretar todas essas coisas,
jogando-nos para dentro do movimento da Histéria - da Humanidade
e do Universo. (BECKER, 2001, p. 89)

Na educagio construtivista valoriza-se a relagio do professor com
o aluno, ou seja, é necessdrio haver um encontro entre as partes para que
se estabeleca um ambiente sécio moral capaz de promover o

desenvolvimento dos discentes.

Um dos pontos que Piaget ressaltou em suas discussoes foi sobre a
Cooperagio. Para Piaget ao alcangar a Cooperagio, internamente ocorre
um amadurecimento e isso evita muitos dos conflitos que emergem no
cotidiano escolar, independente da idade. Segundo Cunha (2010, p. 133),

pode-se dizer que:

[...] a cooperagio, como recurso pedagdgico, coloca em pritica a tese
piagetiana de que nio ¢ conhecimento aquilo que o educando adquire
passivamente e, mais ainda, que é impossivel conhecer um objeto
qualquer por meio de um tinico ponto de vista. O trabalho em equipes
permite que os alunos atuem sobre os saberes a serem aprendidos,
pesquisem, busquem novas fontes de informacio, levantem dados
sobre os contetddos escolares e, principalmente, fagam tudo isso
trocando ideias, uns com os outros, trabalhando cooperativamente na
constru¢do do conhecimento. (CUNHA, 2010, p. 133)

Assim sendo, podemos afirmar que a cooperagio é o caminho pelo
qual a agdo moral opera. Ela é uma interacio social que se dirige a um
determinado objetivo entre individuos que se consideram como iguais e

tratam uns aos outros como tais (DEVRIES; ZAN, 1998, p. 57). Piaget
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(1994) considera importante que a cooperagio seja uma agao moral
iniciada desde o planejamento da sala de aula, pois um professor
cooperativo torna o ambiente construtivo, possibilitando um aumento das
competéncias sociais, emocionais, intelectuais e morais. Ao cooperar com
o outro, se estabelece um respeito mutuo, considerando a importincia do

outro além de mim.

La Taille (1992, p. 20) destaca que as relagdes de cooperacio sio

aquelas que possibilitam o desenvolvimento da autonomia:

Como o seu nome indica, a cooperagio pressupée a coordenacio das
operacoes de dois ou mais sujeitos. Agora, nio hd mais assimetria,
imposicdo, repeti¢ao, crenca, etc. H4 discussio, troca de ponto de vista,
controle mutuo dos argumentos e das provas. Vé-se que a cooperagio
¢ o tipo de relagio interindividual que representa o mais alto nivel de
socializagdo. E é também o tipo de relagio interindividual que promove
o desenvolvimento. (LA TAILLE, 1992, p. 20)

Por meio das atividades em grupo ocorre o trabalho cooperativo
que em qualquer nivel educacional traz para os alunos, a oportunidade de
adquirirem valores que irao ajudd-los a ter o desenvolvimento moral e
crescimento pessoal, durante o avanco dos anos de estudo. Além disso, essa
forma de trabalhar permitird com que eles desenvolvam habilidades que
serdo muito Uteis no futuro, ji na fase adulta. O sucesso dos trabalhos em
grupo colabora para sujeitos mais aut6bnomos e ao mesmo tempo

soliddrios, empidticos e que colaboram mutuamente entre si.

No desenvolvimento moral, segundo Piaget (1994), a crianga passa
por uma fase pré-moral caracterizada pela anomia. Gradualmente ela entra

na fase da heteronomia e dependendo de sua histéria de vida, suas
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experiéncias e vivéncias formais ou informais, ela pode chegar a fase da

autonomid.

Anomia: ¢ a fase da auséncia total de regras que coincide com o
“egocentrismo” infantil e que pode ir até aproximadamente 2-4 anos de
idade. Nesta fase ela nao dispoe de representagio mental e seu pensamento
ainda ¢ bastante difuso o que torna muito dificil a absor¢ao de regras. E
por isso é comum ter que repetir a mesma orientagio muitas vezes.

Criangas nao medem consequéncias e por isso nao temem pelo perigo.

Heteronomia: ¢ a fase em que a crianca segue as regras colocadas
pelos outros, com maior facilidade de internaliza¢io das orientacoes e
pouco questionamento. E a fase de maior obediéncia. E a fase que deve ser
cuidadosamente acompanhada, pois assim como é importante o respeito
as regras ¢ importante também haver estimulo para que o pensamento
critico acontega, assim, com a idade essa fase deve ser deixada para dar
lugar a fase da Autonomia. Quando muito podada e nio estimulada, a
crianga ¢ o jovem se tornam adultos heterondmicos incapazes de
questionar, refletir, repensar, inventar e criar novas regras alterando e

modificando positivamente o seu meio.

Autonomia: é uma fase que infelizmente nem todos alcangam.
Tanto a familia quanto a escola, seja ela das séries iniciais, intermedidrias
ou do ensino superior, devem promover uma dinimica educacional que
propicie o desenvolvimento moral a tal ponto, que o individuo consiga
alcangar a Autonomia. E importante que seja possivel se relacionar com as
regras, compreendé-las, porém sugerir outras como também, construir
novos acordos inclusive nas atividades extraescolares. Estar preparado para
os imprevistos, reinventar-se diante de um trajeto que precisa ser mudado,
ter capacidade de se autogovernar, ter pensamento critico, ser empitico,

cooperativo, adaptar-se em situagdes adversas e estar aberto as diversas
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formas de construir o seu préprio conhecimento, demonstra que o

individuo alcangou a Autonomia.

Piaget (1994), afirma que essas fases se sucedem sem constituir
estdgios propriamente ditos. Vamos encontrar adultos em plena fase de
anomia e muitos na fase da heteronomia. Poucos conseguem pensar e agir
pela si préprio, seguindo sua consciéncia interior. Porém, vdrios autores
discutem sobre essa questio e apontam que em paises de terceiro mundo,
mais conhecidos hoje como paises em Desenvolvimento, a maioria de sua
populacio nio alcanga a autonomia. Parte desse problema se deve a0 modo
com que o sistema educacional conduz o processo de ensino e
aprendizagem. A escola tradicional sempre preconizou que o ensino
seguisse cartilhas, apostilas, ou seja, métodos enquadrados que nao
possibilitam que o aluno transcenda e se posicione enquanto elemento
critico e dinimico de sua prépria formagio. Nao estimula também
atividades criativas e intimidades com a arte e a cultura. Isso tudo engessa
o aluno e o prepara para exames e concursos que com o passar do tempo

ficam obsoletos.

Vygotsky e o desenvolvimento cognitivo autbnomo

Outro teérico é Lev Vygotsky — precursor da teoria Histérico-
Cultural — contribui para pensarmos sobre o desenvolvimento cognitivo,
a busca pela autonomia e aponta com isso, como se dd na prdtica as

conexoes de aprendizagem nos trabalhos em grupo.

Pensador importante em sua drea e época, foi pioneiro no conceito
de que o desenvolvimento intelectual do ser humano ocorre em fungio das
interacoes sociais e condicoes de vida. Foi descoberto pelos pesquisadores

e profissionais do meio académico apds sua morte, visto que teve uma vida

64



breve, mas seus estados até hoje contribuem para o pensar do

desenvolvimento humano e da educacio.

No Brasil, Vygotsky passou a ser conhecido na década de 1980
quando seus livros chegaram apés passarem pela tradugio do russo e do
inglés para o portugués. Por conta desse caminho percorrido na tradugao,
alguns termos e conceitos foram interpretados de forma equivocada, como
¢ o caso de sua teoria que a principio era chamada de sociointeracionista,
aproximando Vygotsky de Piaget. Porém, mais tarde, apds um maior
aprofundamento nos estudos vygotskyanos, sua teoria passou a ser
chamada de Psicologia Histérico-Cultural, pois foi sabido que Vygotsky

nao comungava das mesmas ideias de Piaget.

Faco aqui um destaque do importante apontamento feito por
Oliveira (2019), uma das referéncias de estudo em Vygotsky no Brasil,
sobre algumas das ideias que influenciaram Vygotsky e sustentaram sua

teoria.

Marcado pela orientagio predominante na Unido Soviética pds
revoluciondria, Vygotsky via no materialismo histérico e dialético de
Marx e Engels uma fonte importante para suas proprias elaboragoes
tedricas. Alguns postulados bdsicos do marxismo claramente
incorporados por Vygotsky, sio: 0 homem ¢ um ser histdrico, que se
constréi através de suas relacbes com o mundo natural e social. O
processo de trabalho (transformacio da natureza) é o processo
privilegiado nessas relagdes homem/mundo e a sociedade humana ¢
uma totalidade em constante transformagio. E um sistema dinimico e
contraditério, que precisa ser compreendido como processo em

mudanca, em desenvolvimento. (OLIVEIRA, 2019, p. 28)

Para Vygotsky o conceito da fungio mediadora é o elemento

central para a compreensdo do desenvolvimento e do funcionamento das
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fungoes psicoldgicas superiores. Mas o que sao fungoes psicoldgicas
superiores? Sao aquelas fungées mentais que sao dadas no comportamento
consciente do humano, ou seja, vocé é capaz de possibilitar e reproduzir,
sao elas: linguagem, imaginagdo, memoria, atengao, pensamento enfim,
sao func¢des conscientes que organizam a vida mental do individuo e o

coloca como participante de seu meio.

Segundo a teoria Histérico-Cultural de Vygotsky, s6 é possivel as
fungoes psicoldgicas superiores existirem e se desenvolverem nas relagdes
de interacio humana. Porém, nés nao nos relacionamos com o mundo e
com as outras pessoas de forma indireta, necessitamos ser mediados por

instrumentos materiais e psicolégicos, busca-se entio, a interagao.

A interacdo ¢ a coluna cervical para Vygotsky, sem ela nada se
sustenta ou evolui. Para ele o individuo constréi sua esséncia a partir das
relacoes sociais e se desenvolve de fora para dentro. Essa interacio
desempenha um papel fundamental na construgio cognitiva e emocional

do ser humano.

E importante compreendermos que nas relagées interpessoais as
experiéncias sio compartilhadas e aquilo que vocé aprende vem do outro
e perpassa para vocé e os demais. Assim, as culturas vao deixando a sua
marca, as pessoas vao pensando coletivamente e o processo de ensino e
aprendizagem vai sendo uma troca com outros individuos e com o meio.

Em Oliveira (2019, p. 38) ¢ possivel compreender um pouco mais:

A vida social é um processo dindmico, onde cada sujeito ¢ ativo e onde
acontece a interagio entre o mundo cultural e 0 mundo subjetivo de
cada um. (...) O processo de desenvolvimento do ser humano, marcado
por sua inser¢do em determinado grupo cultural, se d4 “de fora para
dentro”. Isto ¢, primeiramente o individuo realiza a¢des externas, que

serdo interpretadas pelas pessoas ao seu redor, de acordo com os
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significados culturalmente estabelecidos. A partir dessa interpretagio é
que serd possivel para o individuo atribuir significados a suas préprias
acoes e desenvolver processos psicoldgicos internos. (OLIVEIRA,

2019, p. 38)

Desta forma, as origens das fungoes psicoldgicas superiores devem
ser procuradas nos relacionamentos, entre os pares, ou seja, no seu grupo
de amizades, de pessoas conhecidas enfim, pessoas de sua convivéncia e

outros que virdo somar para serem também, elementos mediadores.

A mediagao e a interagio sao o que possibilitam o desenvolvimento
segundo Vygotsky. Por isso valorizava tanto tais fungdes psicolédgicas
superiores e a partir dai, construiu sua tese sobre desenvolvimento. O autor
chama a aten¢ao de como o ser humano aprende e como acontece o
aprender. Para ele, hd wés pontos fundamentais: Zona de
Desenvolvimento Real, Zona de Desenvolvimento Proximal e Zona de
Desenvolvimento Potencial. Compreender em qual momento os

estudantes estao ¢ fundamental para saber qual caminho seguir.

Para Vygotsky (1984), a zona proximal de hoje serd o nivel de
desenvolvimento real amanha. Por esse motivo Vygotsky sempre defendeu
a ideia de que o objeto aprendido deve estar sempre além do conhecimento
que jd existe visto que, isso fard com que o aluno e a aluna possam avangar

em suas capacidades cognitivas.

O professor nessa relagao nio é o centro, nao é tnica fonte de saber,
ele ¢ um mediador, papel importante e muito mais significativo do que o
professor que “transmite” o contetido sem saber de fato se seus alunos estao

compreendendo ou se é um conhecimento que faz sentido.

Vygotsky trouxe a proposta de utilizarmos os instrumentos

internos para a partir dai conhecermos novas coisas e interagirmos com
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outras realidades. Traz ainda que o individuo nao pode ultrapassar uma
situacao de aprendizagem sem antes ter algum conhecimento prévio que o
relacione, ou seja, uma base capaz de apoiar a nova informagao e progredir
cognitivamente. O trabalho em grupo mediado por professores, colegas e
profissionais mais experientes dard todo o amparo para a construgao da boa

pratica.

Paulo Freire e a fromagao humana auténoma

E por tltimo, mas nao menos importante, o patrono da educagao
brasileira, Paulo Freire. Considerado um dos grandes intelectuais do século
XX, a sua contribuigio para a renovagio do pensamento e das praticas
educacionais ¢ reconhecida em todo mundo. Critico a pedagogia
tradicional, propunha uma forma¢ao humana que levasse em consideracao
os problemas individuais, as experiéncias e o contexto social em que os
educandos estao imersos. Esse processo de conscientizac¢io era, segundo
ele, fundamental para se garantir uma atitude transgressora contra a
opressao e em prol da liberdade e da autonomia humana. Aquela formacio
tecnicista e alienante, resultado de uma “educacio bancdria”, deveria dar
lugar a possibilidade do estudante e do homem em geral pensar e agir com
consciéncia politica, seguindo e criando os préprios rumos para o seu

aprendizado.

Um dos seus livros mais conhecidos é Pedagogia do Oprimido
(2019), tendo sua primeira versao em 1968 e proibido no Brasil pela
ditadura militar. Sintetiza de maneira primorosa a caminhada que ele fez
nos anos anteriores, seja no campo da educagio popular, quando se
dedicou ao que ele chama de “os esfarrapados do mundo” bem como sua

q

experiéncia de exilado no Chile, quando sentiu na pele o que significa a
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opressao por parte de um sistema politico que excluia a liberdade humana

do seu horizonte.

Defendendo que os oprimidos precisam também de uma teoria
para alcancar a liberdade, Freire considerava que a educagao humana deve
estar atrelada a um processo e a uma pedagogia que os liberte das garras de
uma ideologia opressora e manipuladora, transformando a realidade onde
vivem. E assim que no inicio da década de 1960 desenvolveu um método
de alfabetizagiao bastante inovador, inclusive inspirando pedagogos,
professores, cientistas sociais na América Latina e na Africa e,
posteriormente, em todo o mundo. Com este método, ele pretendia se
contrapor ao sistema tradicional de ensino, todo baseado em cartilhas e
contetidos que dificultavam a aprendizagem da leitura e da escrita por parte
dos alfabetizandos, em que a repetigao de palavras soltas e sem sentido para

a sua realidade era o mais comum.

Fundamentalmente, o método seguia alguns passos que procurava
levar os estudantes a superar a sua visio mdgica e acritica de mundo,
conduzindo-os uma atitude consciente, critica e libertadora. Enfim, a
passagem dessa consciéncia mdgica para a uma consciéncia critica nao
acontece naturalmente, mas ¢é resultado de um trabalho educativo
dialégico, que proporcione ao alfabetizando interpretar os problemas, de
colocar de lado os preconceitos, garantir a experiéncia da liberdade e

preparar-se para a democracia.

Portanto, conscientiza¢io e alfabetizacio estao intimamente ligadas, na
medida em que a finalidade do individuo em tornar-se alfabetizado nio
¢ apenas para reconhecer as letras, as silabas e ter capacidade de ler uma
frase. E, também, para tornar-se um sujeito de sua histéria, engajado
nas lutas politicas e culturais (BRIGHENTE; MESQUIDA, 2016, p.
167).
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Para Paulo Freire, a formacio humana nio é neutra, mas, sim, um
instrumento que enfrente a légica de um sistema que busca integrar as
pessoas aos interesses do capital, conformando-as e impedindo-as que ajam
com liberdade e como sujeitos de sua propria histéria. Por isso, ele se
contrapoe frontalmente a um processo formativo que elimina qualquer
possibilidade do estudante agir com autonomia. Assim, uma educa¢io que
trata os alunos como uma mera conta vazia a ser preenchida pelo professor
¢ descabida e passivel de todas as criticas, pois os transformam em objetos
receptores, controlando os seus pensamentos e suas a¢des, ajustando-os ao

mundo e inibindo o seu poder criativo.

2

E neste contexto que podemos avangar um pouco mais na
exposi¢ao das ideias de Paulo Freire, mas agora para compreender o que
ele concebe como autonomia. Assim, o que de fato seria a autonomia?
Como vimos, ele considera que ao respeitar a individualidade, as
experiéncias, a visao de mundo e levar em consideragio o que cada ser
humano traz consigo ¢ fundamental no processo de formagao e
emancipa¢io humana. Conforme explicita Marilena Chaui, autonomia ¢

uma:

palavra composta de auzds [este aqui, eu mesmo; por si mesmo, de si
mesmo, espontaneamente] e do substantivo némos [regra, lei, norma;
¢ o que ¢ por convengio, por acordo e decisio dos humanos] (...)
Autonomia significa o direito de dirigir-se e governar-se por suas
préprias leis ou regras; independéncia; se refere a0 modo de quem ¢
livre ou independente. Autdnomos: o que se rege por suas proprias leis,
independente, auténomo (CHAUT, 2002, p. 496).

A autonomia pra Freire, era entendida, portanto, como a

capacidade dos individuos agirem e tomarem decisdes por meio de agdes
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nao forgadas e levando em conta sua realidade, a autonomia do ponto de
vista da educagdo, como defende Freire, tem o objetivo de promover e
transformar o educando em um sujeito que toma consciéncia de sua
prépria condigao histérica e social. Essa concepgao jd aparece no contexto
daquela proposta por Kant, quando reporta-se ao que ele entende por

homem esclarecido.

Esclarecimento [Aufklirung] é a saida do homem de sua menoridade, da
qual ele préprio é culpado. A menoridade é a incapacidade de fazer uso
de seu entendimento sem a diregao de outro individuo. O homem é o
proprio culpado dessa menoridade se a causa dela nio se encontra na
falta de entendimento, mas na falta de decisdo e coragem de servir-se de
si mesmo sem a direcao de outrem. Sapere aude! Tem coragem de fazer

uso de teu prdprio entendimento, tal é o lema do esclarecimento

[Aufklirung] (KANT, 1974, p. 100, grifo do autor).

O homem esclarecido e autdnomo é aquele que teria superado a
sua menoridade e que enfrentando sua condigao de heteronomia, isto é,
de ser guiado por outro ou por outras regras que nao as suas, pensa, decide
e age servindo-se de si mesmo e de sua prépria razio e por conta prépria

dirige suas escolhas a atitudes (ZATTTI, 2007).

A autonomia seria entdo, o resultado de um processo de
conscientizagio, em que o homem deixaria de ser tratado como objeto,
passando a ser sujeito e individuo histérico que pode e deve intervir nos

rumos da sua histdria.

A educacio nio pode ser aquele que deposita, que incentiva a
memorizagio mecinica, a que treina (concep¢io bancdria), porém

aquela que ajuda homens e mulheres, sujeitos da histéria, a pensar
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criticamente, colocando-lhes desafios, dando espago para mostrar suas
curiosidades e suas indagacées (BRIGHENTE; MESQUIDA, 2016,
p- 165).

Para Paulo Freire, a autonomia tem como consequéncia uma
formacdo humana em que o sujeito seja capaz de fazer uso de sua liberdade
e determinar-se, deixando de ser dependente de pensamentos, normas,
ideais e projetos que nio sao seus. O educador que estd comprometido
com uma educagio assim “deve estar atento a dificil passagem ou
caminhada da heteronomia para a autonomia” (FREIRE, 2000, p. 78),
fazendo com que o educando seja capaz de “pensar certo”, isto ¢, sair de
um estdgio de passividade, submissio, curiosidade ingénua e senso
comum, para um nivel de determinagio e curiosidade epistemoldgica,

formulando saberes e juizos préprios.

Ser autdnomo é compreender, enfrentar e superar os discursos e as
préticas que procuram oprimir, adaptar e “amaciar ideologicamente” os
individuos, levando-os a acreditarem apenas em valores, condutas e
atitudes pautados pela ética do mercado, fundada no lucro e em que a
liberdade do comércio fica acima da liberdade do ser humano. Ser
autdnomo é uma conquista que deve ser realizada pela educagao por meio
de uma préxis pedagégica libertadora que considera o homem um ser

inconcluso, inacabado e que precisa ser formado e humanizado.

O que quero dizer ¢ que a educagio, como formagio, como processo
de conhecimento, de ensino, de aprendizagem, se tornou ao longo da
aventura no mundo dos seres humanos uma conotagio de sua [prépria]
natureza, gestando-se na histdria, como a vocagio para a humanizacio
(...) Significa reconhecer que somos condicionados, mas nao
determinados (FREIRE, 2000, p. 20-21).
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Deste modo, uma pedagogia para a autonomia deveria estar,
segundo Freire (1997), fundada na ética, no respeito a dignidade do
educando, o que exige do educador a pritica da escuta, de maneira a
aprender a falar com os educandos sem autoritarismo ou licenciosidade,
mas problematizando e acompanhando a constru¢io do conhecimento e

do exercicio responsdvel e racional da liberdade.

Consideragoes Finais

H4 quem diga que Piaget, Vygotsky e Freire nao conversam entre
si por terem em seus estudos bases epistemoldgicas diferentes. Porém, tais
tedricos nao possuem ideias que colocam o tema em posicao conflituosa
pelo contririo, complementam e se posicionam cada qual ao seu modo,
considerando a importincia de se pensar a escola, a educacio e o aluno
como um ser em constante transformacao e desenvolvimento, devendo ser
atentamente cuidado para que no se perca a esséncia da condi¢ao humana,

ou seja, a necessidade de ser livre e pensar por si s6.

Ao pensar a instituigio escola desde os seus primérdios, ¢ possivel
observar que parece ter sido sempre muito arriscado que o professor saisse
de sua posicio autoritdria e que a escola estabelecesse suas leis dentro de
condutas democrdticas. O controle sempre foi uma pratica escolhida para
que se pudesse limitar o campo de agao dos sujeitos envolvidos. A figura
do diretor, tomou para si um papel absolutista, o que exigia que os
educadores seguissem também uma posi¢io autocrata visto que, como
detentores do saber, tinham que impor a forma de ensinar e aprender,

desconsiderando a individualidade de cada educando.

As diversas transformagdes sociais levaram a escola a repensar suas

praticas, pois a sociedade passou a exigir que as pessoas consigam gerir a
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prépria vida, que se auto responsabilizem por suas agoes e que possam
compreender o sentido do aprender para além de reproduzir o
conhecimento adquirido, como também, que haja condicoes suficientes
para aplicar de forma pritica o que viu e aprendeu. Ou seja, entre o
transmitir e receber o conhecimento, passou a existir um “eu”, que
representando provisoriamente pela figura do estudante, deverd ter a ajuda
da escola para constituir sua autonomia tornando-se entdo, o sujeito
autdnomo tao esperado para assumir os diversos papéis sociais. Se a escola
entende que ela tem uma responsabilidade nessa formagio aut6noma, ela
utilizard de seus instrumentos de aprendizagem para promover o

desenvolvimento moral e ético.

Como consequéncia desse sujeito que a escola possibilitou que se
tornasse autbnomo, o préximo passo é pensarmos, com esperanca e utopia,
em uma transformagio do préprio mundo e da prépria sociedade e é af
que estd o cardter politico da educagio. Pensar politicamente em uma
perspectiva autdnoma ¢ reinventar o mundo de hoje, o que exige
comprometimento e coeréncia do educador, o que implica além de
conhecimentos dos conteddos, um esforco de desmascaramento da
ideologia dominante, que imobiliza e oculta verdades. Uma prdtica
educativa autdbnoma exige uma tomada de posi¢ao diante do mundo na
perspectiva de transformd-lo, de tal maneira que as condigdes heterdbnomas
sejam superadas e que cada individuo possa se responsabilizar por suas

escolhas e decisoes.

Por fim, se faz necessirio que tais ideias estejam presentes no
processo de formagao dos professores ainda nos cursos de licenciatura, de
maneira que haja um alargamento de suas compreensoes acerca da
educagio, com ressonincias concretas em suas praticas docentes na sala de
aula. Os autores apresentados neste texto entre outros, jamais perderao sua

atualidade, uma vez que levam educadores a pensar em novas
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possibilidades de ensinar e aprender sem que se perca o objetivo

educacional que viabiliza a da busca da autonomia.

Referéncias

BECKER, F. Educagio e Constru¢io do Conhecimento. Porto Alegre:
Artmed, 2001.

BRIGHENTE, M.F.; MESQUIDA, P. Paulo Freire: da dentncia da
educagdo bancdria ao antincio de uma pedagogia libertadora. Pro-Posigdes.

Vol. 27. N. 1- Campinas. Jan./Abr. 2016.

CHAUI, M. Introdugio 2 Histéria da Filosofia: dos pré-socriticos a
Aristoteles. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2002.

CUNHA, M.V. Piaget: Psicologia Genética e Educag¢io. /n: Caderno de
Formagao: formagao de professores, educacio, cultura e desenvolvimento

-UNESP/UNIVESP. Sio Paulo: Cultura Académica,2010.

DEVRIES, R.; ZAN, B. A ética na educagao infantil: o0 ambiente sécio
moral na escola. Porto Alegre: Artmed, 1998.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessdrios a pratica
educativa. 33 ed. Sao Paulo: Paz e terra, 1997.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 2019.
FREIRE, P. Pedagogia da indignagio: cartas pedagbgicas e outros
escritos. Sao Paulo: Editora UNESP, 2000. 134p.

KANT, I. Textos Seletos. Petrépolis: Vozes, 1974.

LA TAILLE, Y. Desenvolvimento do juizo moral e afetividade na teoria
de Jean Piaget. /n: LA TAILLE, Y.; OLIVEIRA, M. K;; DANTAS, H.

75



Piaget, Vygotsky e Wallon: teorias psicogenéticas em discussao. Sao
Paulo: Summus, 1992.

OLIVEIRA, M. K. de. Vygotsky e o processo de formagao de conceitos.
In: YVES de La Taille e al. Piaget, Vygotsky, Wallon: teorias

psicogenéticas em discussao. Sao Paulo, SP: Summus, 2019.

PIAGET, J. O juizo moral da crianga. Trad. Elzon Lenardon. 3. ed., Sao
Paulo: Summus, 1994.

PASCUAL, G.J. Autonomia intelectual e moral como finalidade da
educagio contemporinea. Psicologia: Ciéncia e Profissao/ Conselho

Federal de Psicologia - Vol. 19, n. 3. Brasilia, DF, 1999.

VYGOTSKY, L. S. A formagao social da mente. Sio Paulo: Martins
Fontes, 1984.

ZATTI, Vicente. Autonomia e Educacio em Immanuel Kant e Paulo

Freire. Porto Alegre: EDI PUC RS, 2007.

76



A Formagao Virtuosa na Esola

Giérgia Andrade Regiani Ferreira MARTINS'

Introdugio

Este capitulo apresenta parte da dissertagio de mestrado, concluida
em 2018 na UNESP de Marilia. Trata-se de uma pesquisa de base
qualitativa que busca problematizar a questao que traz como titulo e tem
a ousada inten¢io de oferecer contribuicoes aos educadores que a ela
tiverem acesso. O texto tem o objetivo de analisar a relagdo da escola
contemporinea com a formagao virtuosa de seus alunos, pretende, através
da andlise do referencial tedrico selecionado, discutir as possibilidades que
a escola oferece em seu espago e tempo, ou poderia oferecer, para a
formagio humana ética. A escola é viva e é temporal, é espago em formagio
assim como é o préprio ser humano; cabe aqui reflexdes sobre sua
identidade, para que através do pleno uso da razdo, tenha clara as suas
potencialidades e enxergue, se necessdrio for, outros modos, diferentes de

agoes.

O desejo com este trabalho é entender a formagao humana, quais
vivéncias sdo necessirias para o desenvolvimento das virtudes e,

especialmente, aquilo que cabe a escola nessa formagio. O anseio ¢é
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compreender que papel é possivel a escola para o desenvolvimento de

sujeitos éticos. Estas sao algumas inquieta¢oes que levaram a pesquisa.

A finalidade ao trazer a discussao sobre formagao virtuosa na escola
¢ colaborar para manter a ideia de quio grandiosa ¢ a humanidade e
importante a escola e da mesma forma mostrar que as relagoes entre os
homens sdo essenciais, o contato do sujeito com seus outros, Seus encontros

com os diferentes.

Os conceitos apresentados sao frequentemente analisados, estdo
presentes em trabalhos que refletem a importincia do ser humano em sua
individualidade e na polis, no coletivo. Assim, neste trabalho, conceitos
antigos e modernos se encontram, citagoes de teorias cléssicas alicercaram
discursos que visam contribuir para o pensamento e a vida prdtica na

escola.

A Virtude

A pessoa virtuosa é aquela que age racionalmente. Isso é proprio
do ser humano, é o que o faz feliz, mas para tanto, é preciso ser educado.
O sujeito adquire virtudes e disposi¢ao de cardter a comportamentos bons,

vive a prdtica continua de boas a¢des até que se tornem hdbitos.

Conforme Hooft (2013, p. 07) a palavra virtude vem de virzus:

[...] que significa “exceléncia”, “capacidade” ou “habilidade”. Neste
sentido, ter virtude ¢ ter o poder ou a habilidade de realizar alguma
coisa. Mais comumente, no inglés moderno, a palavra veio a referir-se
a uma disposi¢io ou a um padrio de cardter ou personalidade de
alguém que o leva a agir moralmente. Refere-se a tragos de cardter que
consideramos admirdveis. (HOOFT, 2013, p. 07)
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H4 um estado de cardter que permite exercer a fungao humana, o
seu ser racional. O cardter se desenvolve através de prdticas que geram
habitos, pela constincia em comportamentos que nio se excedem, capaz

da escolha do justo meio.

A virtude é, pois, uma disposi¢io de cardter relacionada com a escolha
e consiste em uma mediana, isto é, a mediania relativa a nés, a qual é
determinada por um principio racional préprio do homem dotado de
sabedoria prética. E ¢ um meio-termo entre dois vicios, um por excesso
e outro por falta; pois que, enquanto os vicios ou vdo muito longe ou
ficam aquém do que é conveniente no tocante as agoes e paixoes, a
virtude encontra e escolhe o meio-termo. E assim, no que toca a sua
substincia e a defini¢io que lhe estabelece a esséncia, a virtude é uma
mediania; com referéncia a0 sumo bem e ao mais justo, é, porém, um
extremo. (ARISTOTELES, 1991, Etica a Nic6maco, p- 35)

o virtuoso age corretamente, em harmonia com suas paixdes, porque
ele as dominou de uma vez por todas. Nio s6 aprendeu a agir de modo
conveniente, mas, a sentir o pathos adequado. Enquanto eu precisar
esforcar-me para resistir a0 que minhas paixoes trazerem de excesso,
ainda nio as dominei. Ainda nio sou virtuoso [...] (LEBRUN, 2009,
p- 20)

A virtude n3o ¢é gerada naturalmente, mas através da repetigao, do
habito, assim o ser humano fica pronto para prética de atos justos. O
sujeito se torna virtuoso pelo exercicio. E apenas em meio as prdticas que
a virtude se desenvolve, por intermédio das atividades sociais. Entende-se

por prdtica, entio:

[...] qualquer forma coerente ¢ complexa de atividade humana
cooperativa socialmente estabelecida, por meio da qual os bens

internos e essa forma de atividade sio realizados durante a tentativa de
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alcangar os padroes de exceléncia apropriados para tal forma de
atividade, e parcialmente dela definidores, tendo como conseqiiéncia a
ampliacdo sistemdtica dos poderes humanos para alcancar tal
exceléncia, e dos conceitos humanos dos fins e dos bens envolvidos

(GONGALVES, 2012, p. 85 apud MACINTYERE, 2001, p. 316).

Alves (2014), utilizando-se dos conhecimentos de Aristételes,
destaca a educagdo virtuosa como fundamental para uma vida feliz e a
necessidade de exercicios constantes da virtude como o caminho para uma

boa vida.

Nao ¢ possivel o pensamento da ética sem a reflexdo sobre as
relagdes humanas. A escola é um campo riquissimo de encontros, de
didlogos e experiéncias com pessoas diferentes. E um importante lugar para
se viver a ética; um lugar de interacoes coletivas. Um lugar em meio a vida
na realidade social que o homem apresenta seu cardter e manifesta a sua

indole.

Partindo de questionamentos sobre o que leva o homem a
comportar-se de forma virtuosa, adequada (moralmente), mesmo sendo
necessdrio privar-se, temporariamente ou ndo, de seus interesses e
prazeres/desejos, chega-se ao estudo da ética. Estudar o agir, o pensar e o

formar-se do homem, implica necessariamente na investigagao da ética.

As virtudes sao disposi¢oes ndo s6 de agir de determinadas maneiras,
mas também de pensar de determinadas maneiras. Agir virtuosamente
[...] é agir com base na inclinacio formada pelo cultivo das virtudes. A
educagiao moral é uma éducation sentimentale. [...] uma qualidade
humana adquirida, cuja posse e exercicio costuma nos capacitar a
alcancar aqueles bens que sio internos as prdticas e cuja auséncia nos
impede, efetivamente, de alcangd-los (MACINTYRE, 2001, p. 255-
321).
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Segundo o mesmo autor, a no¢ao de virtude estd ligada a vida
social, histérica, ao sujeito como um todo, integral, inserido em seu meio
e com suas experiéncias particulares de vida e a0 mesmo tempo integrado
a vida e as experiéncias dos outros. Considerado como um sujeito formado
com estreito vinculo com a polis, com a sua comunidade, um homem que

possui identidade social e também animal, corporal.

O justo meio deve ser compreendido de maneira subjetiva, no
sentido do que ¢ ideal a cada situagio, para cada sujeito, logo, a virtude (o
jeito certo de agir) pode nio ser exatamente a mesma em todos os

momentos.

Quando a razao decide agir em uma mediana, entre dois vicios,
temos uma agao virtuosa, um comportamento ético; quando o sujeito nao
¢ dirigido por seus impulsos, mas diante deles faz uso da racionalidade e
decide pelo justo meio, o homem virtuoso entao tem a vida feliz, pois
atinge o propésito maior da humanidade, a exceléncia do uso da razio; age

e vive, segundo sua racionalidade, o que nem sempre ¢ facil.

Para Zingano (2009, p. 156),

[...] se a virtude é uma disposicao, a disposicao é ela prépria nosso
comportamento bom ou mau com relagio as emogdes, o que
reintroduz as emogdes nos coragdes mesmo do agir virtuoso, a vircude
ndo é uma emogdo, mas nio ocorre sem emocdes, dado que é uma
disposi¢ao ¢ um comportamento estével com relacdo as emogdes. A
virtude ¢ entio definida como sendo uma justa medida ou mediedade
entre dois extremos, a falta e o excesso que caracterizam os vicios a

serem evitados. (ZINGANO, 2009, p. 156)

Na ética das virtudes, mesmo as paixoes (raiva, medo, prazer ou

dor) sdo vividas. Nao hd falta, auséncia delas e tao pouco seu excesso, mas
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busca-se pela vivéncia moderada. O ser humano escolhe por comportar-se

em uma mediana, uma justa medida encontrada pelo uso da razao.

O homem virtuoso nio deve procurar extirpar suas emogoes, como se
a virtude fosse uma auséncia de emogdes, uma apathéia, como queriam
os estoicos, mas ao contririo, tomando-as como elementos
indispensdveis da vida humana, ele deve buscar sua justa medida, gracas
a qual a agao serd adequada e verdadeira do ponto de vista moral ao
mesmo tempo em que fica ancorada nas emogoes e paixdes do agente

(ZINGANO, 2009, p. 143).

Virtuoso ¢ aquele que tem livre escolha em seu agir; para ele nao
hd inclinagées determinantes, mas hd prudéncia sobre o que é bom e que
envolve a si mesmo e a todos ou outros. A principio os atos virtuosos sao
repetidos sem um conhecimento reflexivo, entretanto, conforme avanga o
processo educativo surge a escolha de atitudes boas a partir de seu cardter

com a real inten¢io de realizd-las.

Compreende-se que no mundo sensivel das paixoes sem luz (sem
razdo), sem visao, nao apresenta possibilidade de conduzir bem a vontade

no momento da decisao.

Mas a exaltagio da razio em detrimento das paixdes pode ser tdo
inadequada quanto seu oposto. Fique claro que ndo hd defesa da renincia,
em sacrificar, da busca pela aniquila¢do das paixdes, como se isso fosse
possivel. Nao nos referimos a razio extinguindo as paixdes, mas sim
“pensar a formagao de um ser virtuoso a partir das paixdes que o constitui’
(CARVALHO, 2012, p. 203); é pensar a ética a partir do homem
completo, inclusive sobre as suas questdes até entdo excluidas e

consideradas negativas.

82



A virtude é o usar o que estd sob o poder do sujeito, a razdo, para

cuidar, conter ou decidir sobre o que nao estd, a paixao.

Aos apetites nos referimos a satisfagao irracional do corpo, aos
prazeres dos alimentos ou sexo; seu oposto é a fungio que também se
preocupa com a seguranga deste corpo, por fim, hd uma parte racional que

busca o equilibrio:

a sua tarefa ética é dominar e impor a medida e a propor¢io. Assim, a
alma serd virtuosa se a parte racional for mais forte e mais dominadora
do que as outras duas e se nio sucumbir aos apelos do apetite ¢ da
colera, isto é, se nio ceder aos apelos irracionais das paixdes

(CARVALHO, 2012, p. 205).

As paixdes cumprem o positivo papel de conduzir a0 movimento,
a acdo, sem elas haveria estagnacio, é a energia patente que leva o sujeito a
busca, as conquistas; gracas as paixoes o sujeito sai do estado de inércia,
caminhando com coragem, ou seja, dependemos das paixées. E importante
que sejamos apaixonados para sermos humanos em toda sua
complexidade, um elemento fundamental na formagao dos valores éticos

e na constituicao das acoes humanas, sendo assim, ¢é tarefa da ética:

[...] educar nossos desejos para que nio se torne vicio e colabore com a
agio feita por meio da virtude. Em outras palavras, Arist6teles nio
expulsa a afetividade, mas busca os meios pelos quais o desejo passional

se torne desejo virtuoso (CHAUI, 2011, p. 444).

Diferentemente da negac¢io, da aniquilagio dos desejos; isso seria

extrair a propria humanidade. A pessoa virtuosa segue o modelo
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aristotélico, sabe agir de modo conveniente, harmonioso com as paixoes,
nio as considera como obstéculos, mas aspectos importantes na

constitui¢ao da vida ética, sao oportunidades de alcancar a virtude.

as paixoes sdo elementos essenciais para a edificagio do sujeito virtuoso,
cabendo a nés, homens, nos responsabilizarmos pela educagio destas
tendéncias que estdo implantadas em nossa natureza, isto é, somos
responséveis pelo mau uso que delas podemos fazer. Essa educagio,
porém, nio ¢ uma simples repressao dos desejos insacidveis e que quer
se alimentar de tudo, mas, deve considerar o pathos como algo em
consonancia com o logos, em que o papel deste consiste exatamente
em escolher os fins e proporcionar os meios. A virtude é o resultado do
exercicio da razao no homem. (CARVALHO, 2012, p. 204).

A busca de um equilibrio entre Jogos e pathos para a moral
aristotélica, para a ética das virtudes, é que leva a vida ética. Nao hd virtude
na auséncia das paixées, ao contrério, é na justa medida que se faz delas, ¢
a mediania do pathos vivenciada nas circunstincias da vida prética,
cotidiana, experiéncia esta que se d4 de maneira cada vez mais excelente
com o bom uso da razdo; neste momento, quando razao e paixao estao
juntas é que se constitui a vida feliz, na qual cada um destes fatores
essenciais a constituicao do humano exerce bem suas fungées. A paixao,
essencial para a formagdo do sujeito moral e a razao prética, tem como

funcao dirigir adequadamente as paixées de forma moderada.

A ética das virtudes entende que nio hd ética sem paixdo. Paixoes
sao ponto de partida para ética aristotélica, ji que é no controle das paixdes
que se tem a virtude, nem na extirpagio das paixoes nem na sua absoluta
liberdade sem dire¢io. Para a ética das virtudes a paixao nio é condendvel,
nio ¢ fonte de confusio ou erro se estiver sob o controle da razio. As

paixoes provém da parte nao racional da alma e estao presentes em todo o
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tempo no homem, a grande questao ¢ se estardo subordinadas a razao ou

nao. Para a ética das virtudes, ser virtuoso é viver as paixdes de maneira

equilibrada, é reconhecer o quao humano somos.

A FEscola

Formar para a exceléncia parece algo grandioso e complexo,

entretanto, a partir do momento em que decide pela educagao e em que se

escolhe a escola, é assumida a responsabilidade; lugar em que o ensinar e o

aprender estdo inseridos, independentemente de sua posi¢ao na hierarquia

das relagoes.

Em matéria intelectual, o lugar da formagio seria o ensino, em matéria
moral a aptidio para a virtude decorreria da for¢a do hdbito, da pratica
e, portanto, da acdo social. Aristteles ndo descarta, porém, o lugar da
natureza na obten¢io dos dons humanos, em tudo o que se revela
expressio dos sentidos, 0 homem adquire a poténcia, a qual serd a seu
tempo, exterioriza em ato. Assim a visio e audigio sdo potenciais do
recém-nascido mesmo que este ainda nio se valha plenamente dos
sentidos sio potenciais que, a seu tempo e progressivamente, serao
atualizados na acio. No tocante a virtude, sucederia outro movimento:
¢ pelo exercicio que se adquire a pratica do bem, ao praticar a justica

tornamo-nos justos (BOTO, 2001, p. 126).

H4 uma grande dimensio pedagdgica na ética, ja que, como visto,

a virtude moral vem pelo hdbito e a constincia do habito requer educagio,

prética na vida social. “[...]tornamo-nos justos praticando atos justos, e
assim com a temperanga, a bravura, etc.” (ARISTOTELES, 1991, Livro

I, 1).
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Logo, é através da vida prdtica com outros homens que se torna
virtuoso, a qualidade das atividades vivenciadas repetidamente, dos atos

praticados, que conduzirao o homem a ser ético ou nao.

A ética, diferente dos movimentos que levam as potencialidades
intelectuais a se manifestarem, sé se manifesta na esfera coletiva. O ato
ético se d4 na relag¢io com os outros, repetidas situagoes que vao levando o

homem ao uso da razao, nio pela disposi¢io do intelecto, mas na vida.

E acertado, pois, dizer que pela prética de atos justos se gera 0 homem
justo, e pela prdtica de atos temperantes, 0 homem temperante; sem
essa prdtica, ninguém teria sequer a possibilidade de tornar-se bom.
Mas a maioria das pessoas nao procede assim. Refugiam-se na teoria e
pensam que estio sendo fildsofos e se tornario bons dessa maneira.
Nisto se portam, de certo modo, como enfermos que escutassem
atentamente os seus médicos, mas nio fizessem nada do que estes lhes

prescrevessem (ARISTOTELES, 2011, p. 04).

O que se percebe ao estudar a escola, e ao observar sua rotina, é
que termos como ética, cidadania, sujeito social, e frases relacionadas aos
mesmos, estio beirando o senso comum. Sio excessivamente usados nos
discursos e nos documentos, podem estar levando ao enfraquecimento do
bom entendimento a respeito do que ¢ Educagio Etica e o que ¢ a

formacio.

A acdo educativa é um processo regular desenvolvido em todas as
sociedades humanas que tem por objetivo preparar os individuos em
crescimento (criangas e adolescentes) para assumirem papeis sociais
relacionados 2 vida coletiva, a reproducio das condicoes de existéncia
(trabalho), a0 comportamento justo na vida publica e ao uso adequado

e responsdvel de conhecimento e habilidades disponiveis no tempo e
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nos espacos onde a vida dos individuos se realizarem (OLIVEIRA,
2011, p. 239).

Caso termos como ética ou formacao humana e cidada estejam
apenas preenchendo os documentos e os projetos sejam pensados com o
objetivo primeiro do evidenciar um trabalho exigido pelo sistema
educacional, e nao o da formacio humana efetivamente, entao hd uma

completa deturpagio em seu uso.

O fim da educagio escolar hoje, da agao educativa, a preparacio
dos individuos para a humanidade, sé pode ser compreendido na vida
social. Mas o que significa tudo isso afinal? O desenvolvimento de
competéncias e habilidades para o mercado, o acesso inteligente as
tecnologias, as herangas histéricas e culturais, a arte e a politica? Enfim, o
que ¢ ser virtuoso hoje? O que é ser um homem cuja fungao se exerce com
exceléncia? E mais, haverd na escola possibilidades para formar este

homem?

A fungio de formagio traz para a escola um novo desafio, uma
nova discussao, a saber, o que é ou nio possivel a escola quando recebe um
aluno que até entdo pouco exercitou o hdbito da virtude ou poucos
cuidados adequados recebeu, nestes casos, quais as possibilidades da escola
contribuir para a formagio virtuosa, para a educagio ética e escolhas

politicas e racionalmente adequadas?

Sem resisténcia, sem disciplina, sem o limite do gozo das paixdes
nao hd formacio virtuosa. H4 necessidade da contencao externa das forgas
passionais para que chegue o momento em que, através do bom uso da
racionalidade, o homem possa agir com equilibrio e a disposi¢ao e a
liberdade para isso vém pela disciplina. A critica aqui nao ¢ pela auséncia

de instrucao pela instrucio, mas o pesar estd sobre a falta grave do mestre,
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do educador que conduz para a virtude para o saber, nio com
arbitrariedade, mas com seguranca, com gestos de afeicao que trazem
conforto e seguranga, de um educador que apresente a seu discipulo a

humanidade, para a ética.

Talvez a escola nio seja capaz de fazer com que o homem alcance
plenamente a finalidade de sua existéncia, nio seja capaz de formar o
homem virtuoso, nio sé ela, nao de todos os que passam por ela, ou ao
menos no tempo em que permanecem nela, pois o homem, em sua
formacio tio grandiosa, com suas multiplicidades, ndo “cabe” em tempo
e espago tao definidos assim; ndo hd como responsabilizar a escola sozinha,
Unica, pelo alcance deste resultado, deste propésito, que é formar o homem

VIrtuoso.

Sem duavidas, sio muitas as experiéncias na escola hoje que
auxiliam na formagao do homem em sua exceléncia, que trabalham para

uma sociedade cosmopolita, para o bem comum.

A continua reflexao sobre a escola é essencial para o continuo
avangar, para a busca da exceléncia nos trabalhos. E importante para o
avan¢o da educagio, que ela continue sendo estudada, planejada e nio
apenas vivida mecanicamente, mas que seja raciocinada para que,
conforme Kant (2006, p. 22), possa ser um esfor¢o coerente, sem que haja
o risco de destruirmos tudo o que jd foi edificado. Nao ¢ suficiente
aprender as prdticas e repeti-las, mas é preciso continuar pensando sobre

elas.

A margem de atuagao da educagao tem suas limitagoes. A formagao
¢ um processo da vida toda e de muitos agentes. Neste processo ¢ possivel
que o aluno viva momentos viciosos e cabe a escola entender este processo
de construgio de cardter e recebé-lo; é importante que a escola compreenda

o caminho que a razio faz até que alcance a mediana das paix6es; cabe a
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escola nao desistir, nao rotular, auxiliar para que agbes cada vez mais
virtuosas sejam possiveis em proximas experiéncias. Em um exercicio
constante para a vida toda, uma sauddvel e moderada interagao entre razao

e paixdo, para o viver bem.

A transformagao do sujeito em um sujeito de fato racional, o fato
de capacitd-lo para a¢do moral, é o fim dltimo que a educagao deve buscar.

A escola deve ser espaco para que o aluno possa

desenvolver a capacidade de avaliar, modificar ou excluir seus préprios
juizos prdticos e perguntar a si mesmo se as razdes para agir sio
realmente boas razées; desenvolver a capacidade de imaginar futuros
alternativos possiveis, de modo que possa escolher racionalmente entre
eles e, adquirir a capacidade de distanciar-se dos seus desejos para
perguntar-se racionalmente sobre o que é necessério para buscar o bem
e assim ou orientar ou reeducar seus desejos para alcangar o bem

(GONCALVES, 2012, p. 88)

E complexa essa formagio. Nio se trata de fabrica¢do, ndo depende
s6 do educador ou da escola, mas, é a escola um importante responsdvel
pela educagao moral. Marques (2006) lembra que, na formagao do cardter
moral, da virtude, é essencial a metodologia que gire em torno de
estratégias como a exortagdo, o exemplo e o envolvimento. E que o
professor deve considerar o uso do préprio contetido para desenvolver o
raciocinio moral; o estimulo 4 cooperacio; o desenvolvimento de
responsabilidades; a superagio do conflito sem violéncia e a promogio da
ética do cuidar. Nio ¢ aconselhdvel que os valores éticos estejam em uma
disciplina especifica, que haja a penas um professor ensinando ética, mas

que este aprendizado percorra todo o curriculo, de maneira transversal. A

89



ética é questdo de toda a vida e estd presente em todos os espagos, nao ¢

possivel isold-la.

O ambiente da escola é determinante para o desenvolvimento moral
do aluno e um dos principais instrumentos é o cédigo de conduta
escolar. Sdo as autoridades escolares e os professores os responsdveis
pela elaboracio, operagao e implementagio do cddigo de conduta, o
qual torna uma opgio clara pelo esforco da autoridade do professor,
reconhece a importancia da linguagem moral e do habito no processo
de desenvolvimento moral. Lickona (1991) considera que existem trés
componentes no bom cardter: o conhecimento moral, o sentimento
moral e a agio moral. O conhecimento exige reflexdo, compreensio,
formagio de juizo moral e processo de escolha. O sentimento exige
auto estima, empatia, afecto e saber colocar-se no lugar do outro. A
agio exige vontade e hdbito, sio assim estas as dimensoes fundamentais
de qualquer programa de desenvolvimento moral preocupado, nio
apenas com o desenvolvimento do raciocinio, mas, sobretudo com o
desenvolvimento do cardter ou da agio moral (MARQUES, 2006, p.
7-8).

Educar requer clareza dos direitos do outro e a importincia dos
deveres. H4 necessidade de mestres bem formados, o trabalho do educador
exige a formacao virtuosa, ética, exige um cidadao virtuoso. A formacao
ética necessita de agdes éticas do professor, de professores bem formados.
Sem duvida que para isso politicas publicas que viabilizem a formacao
continuada dos professores sio essenciais assim como olhar sobre o

curriculo dos cursos de licenciatura.

[...] a0 longo de nossas vidas somos atravessados e experimentamos
modos de existir que nio se reduzem ou nao podem ser compreendidos

em uma Unica conﬁguragéo, pOiS sOmos seres em constante
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configuragio e movimento. A condicio humana, isto ¢, as
caracteristicas que nos distinguem dos outros seres viventes podem ser
vistas como marcadas por atividades, ideias, anseios e gestos que se
modificam, se contradizem, se unificam e sio ultrapassados, o que

sugere nosso carter finito, incompleto e sempre aberto”.

(CARVALHO, 2016, p. 209)

Logo, priticas pedagdgicas como respeito, liberdade e
possibilidades de didlogos sao o que contribuem com a formagio virtuosa
da humanidade; uma escola que tenha em suas agoes mais do que o ensino
instrumentalizado, mas que nelas caibam formagao, valores, resolucgao de
conflitos humanos e a cultura; é esta escola que pode viver a experiéncia de

observar (trans) formagoes em seus alunos.

Na educagio escolar nio se deve excluir nenhum aspecto da
condi¢ao humana, é necessdrio trabalhar paixdes, pulsoes, os desejos do
corpo, o intelectual, o racional, enfim, o todo humano. A escola deve
oportunizar condigdes, espagos e lugares, vivéncias e reflexoes sobre os mais
diversos aspectos da condigao humana. Logo, o arbitrdrio nao cabe e
também nao se fala em libertinagem, mas, um meio termo que possibilite
o surgir, o manifestar das diversas identidades e que transmita seguranca,
algum nivel de contengao necessdria e o apoio, o acolhimento que lhe sio
importantes; um justo meio em que figuras, exemplos e virtuosidade,

atores éticos, possam surgir.

Experiéncias sauddveis de relagoes entre as pessoas devem acontecer
também na escola. Em alguns casos, por conta dos mais diversos fatores
vividos, as primeiras experiéncias com presen¢a de liberdade, justica,
tolerancia ou qualquer virtude que leve ao desenvolvimento do homem
ético em um ambiente democritico acontece na escola, ao menos deveria

ser assim.
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Um meio (ideal) em que todos possam ter voz sem a exigéncia de
que o outro viva igual, apresente as mesmas verdades, ideias ou atitudes,
lugar em que se expde os diferentes modos de vida, os diferentes cédigos e
que possa levar o outro a enxergar diferentes formas de viver, que permita
outros olhares, sem arbitrariedade. E o exercicio da liberdade de ser e a
liberdade de olhar de cada um; a possibilidade de dizer de modo franco o
que se ¢ assumir, se expor, sem o discurso descolado do modo de vida. A
escola deve buscar condi¢oes para que as diferencas se aproximem,

possibilidades de encontros proporcionados pela prépria vida.

A escola, ainda segundo Biesta (2013) deve assegurar que
estudantes encontrem espagos para sua voz e se relacionem com o

diferente, experiéncias, que mesmo de conflitos, levem 4 maturidade.

[...] nds como professores e educadores, devemos estar cientes de que
rompe a operagio tranquila da comunidade racional nao ¢
necessariamente um distirbio do processo educacional, poderia ate ser
o ponto em que os estudantes comegam a encontrar sua propria voz

responsiva e responsdvel (BIESTA, 2013, p. 98).

E necessdrio que nas prdticas da escola o exercicio do poder seja
substituido por virtudes como a justi¢a e a temperanga: “O homem deve
ser educado e formado para ser, antes de tudo e, sobretudo, um cidadio e

que a politica é a verdadeira e suprema paideia, definidora da areté, da
virtude, da exceléncia moral e intelectual. ” (CARVALHO, 2010, p. 214).

O meio através do qual é possivel formar sujeitos virtuosos é o agir
virtuoso, a acio ética. E exercendo a docéncia com ética, com atitudes em
que hd virtude que se educa a humanidade para o bem comum, para

decisdes equilibradas.
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A proposta ¢ esta, contribuir, através de mais um trabalho para que
a escola continue revendo seus caminhos, refletindo sobre suas préticas e
que teorias ja conhecidas possam modificar a¢oes hd tempos repetidas; a

formagao pode ser um trabalho longo e incoémodo.

A escola nao ¢ o tinico, mas um importante lugar para se aprender
ética, para que aconteca a formagio e transformagio virtuosa da
humanidade, para que em contato com os excessos caminhemos (alunos e
educadores) para a prudéncia, a justica, a amizade, a compreensio, a

tolerancia, o amor ao préximo.

Este trabalho nio pretende apresentar métodos para o ensino da
formacio do sujeito virtuoso na escola. O termo método sugere
assertividade, precisao e agilidade para alcancar resultados, e a formacao
ética nao cabe em prazos determinados, o resultado do processo de
formagao ética pode aparecer em um tempo além da escola, posterior a ela

logo, sem condigoes de registro.

Nao se trata da defini¢io de métodos a serem executados por
educadores, mas, do pensar sobre a formagao na escola, sobre que aspectos
da formag¢io do homem podem acontecer no ambiente escolar e em meio

as relacoes que se estabelecem ali.

[...] qualquer tentativa de transformar a educa¢do em uma técnica,
qualquer tentativa de concebé-la em termos de instrumentalidade,
representa uma ameaca a propria possibilidade de tornar-se alguém por
meio da educagdo... transformar a educa¢do em uma técnica requer a
eliminagio da pluralidade, diversidade e diferenca. Requer uma
eliminagio, em outras palavras, do que torna a educagio dificil

(BIESTA, 2013, p. 127).
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As condi¢oes ou atitudes nas quais a ética se apresenta na escola sao
aquelas em que a responsabilidade com o diferente e o plural sao mais
importantes do que o conhecimento, é quando o humano recebe mais
atengao do que o tecnolédgico. O mundo contemporineo ameaga atitudes
éticas na escola, ele reproduz um sujeito, um consumidor, internaliza nas
pessoas uma posi¢ao padronizada, ameaga diferentes maneiras de ser e
diferentes modos de vida. Ao contrério dessa posigdo, a responsabilidade
da escola é a educagao ética, a condugio para a formagao de identidades

que convivam e se relacionem bem.

A maneira de educar para a ética, de auxiliar na formacéo virtuosa
é por meio da participa¢io na vida, o que nao se limita aos muros da escola,
mas ¢ este um lugar importante. S6 a experiéncia desenvolve o cardter
virtuoso, formamos habitos e pensamentos reflexivos no ambiente social,

¢ através da interagao que somos formados e transformados.

Experiéncias que formam pessoas éticas acontecem também na rua,
em casa, ha internet e nas redes sociais, de fato de nio se limitam i escola,
quando a escola ¢ vista como instrumento de produgao, fabricagao de
produtos, com uma concepgio instrumentalista ou como aquela capaz de

arcar com toda a responsabilidade da formagao.

Segundo Gélamo (2010), a ideia sobre o que somos tem sido
associada ao saber, reduzindo a fun¢io da escola, com isso o papel do
professor tem se limitado a0 método de ensinar bem, do bem explicar, do
fazer conhecer o jé reproduzido, a argumentagio e a repetigio;
distanciando-se de questdes voltadas a reflexo e a formagao humana, fica
empobrecida, limitada, longe de dimensoes éticas. E possivel a escola um
ambiente cujas experiéncias contribuam para o pensar sobre a vida, sobre
as escolhas e mesmo assim aperfeigoar a transmissdo e construgio do
conhecimento; este ¢ o ideal, e que deve ser a busca, um exercicio que traz

consigo reais dificuldades, j4 que a escola também vive uma crise de

94



subjetividade. Lazzarato (2014, p. 53) aponta que: "um mundo
maquinocéntrico, que impede a exposi¢ao dos discursos e processos de
subjetivagdao auténticos, singulares, heterogéneos, meio este que nao

oferece a possibilidade de mudanca”.

A escola se propde a trabalhar, a agir, a estudar processos, a umas
préxis, estando em movimento; a reflexdo sobre o que se estd vivendo,
sentindo, e experienciando; o refletir sobre as préticas da escola enquanto
o fazer se dd, sobre o meio, estando nele inserido; a pensar sobre as
melhores formas de relagio na escola, vivendo as experiéncias como atores
desses encontros. Assim, propomos compreender a formagio humana
estando ainda caminhando, ainda em formacao, um desafio e a0 mesmo

tempo a via necessdria para a escola hoje.

A escola é campo para encontros com o diferente, para exercicios
de escolhas e experiéncias com o coletivo, com a pdlis; na escola hd espagos
para didlogos, para o estranhamento e identificagoes, um espago publico
para a formagao de identidades; por tudo isso é importante que as paixdes

sejam vivenciadas e o uso da razdo deve ser desenvolvido.

A condi¢do do sujeito como aquele que deve ser educado ¢ uma
condi¢io clara, e é evidente a necessidade do outro para sua formagao, para
o pleno uso de sua razo e para o exercicio da ética. A fungio humana é o
uso de sua razdo, uma condigao que o faz diferente de todos os outros seres

da natureza.

Consideragoes Finais

A partir das consideracoes apresentadas é possivel compreender a

escola como institui¢do que realiza muito além do ensino légico-
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matemdtico e da lingua. Contetidos curriculares e metodologias sao
atravessados por experiéncias de aprendizagens que auxiliam o sujeito em
sua formagao ética. Virtudes sao desenvolvidas na escola e hd espaco para
o humano além do tecnicista, do mercado de trabalho ou dos mais diversos

rankings.

Uma institui¢do educacional; seja infantil ou nio, publica ou
privada; é fundada social e historicamente, traz todas as questoes
apresentadas em seu tempo, é ordenada em sua relagao escola/mundo, ¢é
viva e forma ao mesmo tempo em que é formada, em um movimento

continuo.

2

E certo que o conhecimento sobre a formagio humana tem
contribui¢des de outros campos de pesquisa, como da medicina, da
psicandlise, da neurociéncia e tantas outras. E diante de tudo o que pode
haver, o trabalho se fez pequeno e deixa a cada leitura necessiria ao seu

desenvolvimento, o desejo de ir além e a sensagdo de infinitude do tema.

H4 uma grande responsabilidade na ago educativa e nio se pode
negligencid-la. Ao educador nio cabe & omissao nem a ignoréncia sobre a
complexidade da escola, do ser humano e de tudo que pode surgir da

relacio entre estes elementos vivos e ativos.

Uma escola comprometida com a forma¢io tem o cuidado, o
compromisso, com a relacio humana e as experiéncias existenciais que nela
residem; sdo singularidades e individualidades, o coletivo e o individual,
sio as diferencas convivendo e sendo eticamente respeitadas. Para
formagao do sujeito virtuoso na escola é importante a presenca de
educadores que assumam em suas tarefas e em suas a¢oes pedagdgicas, um
modo virtuoso, oposto ao tirano e ao autoritirio, que se apresentem com
posturas éticas, como desejo pelo bem, que possuam a fraternidade e que

gostem da humanidade; o que exige tanto disposi¢io pessoal como boas
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condigoes de formagao para esses profissionais que envolvem condi¢oes de
trabalho, estrutura e recursos mais diversos e politicas publicas que

oferecam-lhes condicoes de formagio
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Pedagogia de Schoenstatt:
a dimensao ética e o ideal de uma educacgao da

infancia para a liberdade e para a autonomia"

Sandra Regina Mantovani LEITE*

E se a escola ¢ tao importante na vida de toda crianga, ela o ¢,
inicialmente, por isso: porque ao encontrar-se CoOm Seus amigos a
crianca encontra neles, nesses seus amigos, os seus comuns amigos-do
saber, e, enquanto forma, encontra em tudo isso a amizade como um

principio, uma arché, o primeiro fulgor de uma nascente vontade de

saber. (CARVALHO, 2016, p. 147).

Introdugio

Ao ressaltar a pessoa do educador e sua importincia no processo
educativo, alicercado em um profundo relacionamento com o educando,
o Sistema Pedagégico Schoenstattiano contempla o ser humano em todas
as suas dimensoes. Fundamenta-se em uma concepgio filoséfica crista,

advinda dos ensinamentos de Josef Kentenich, criador de um sistema de

19 Este texto, agora ampliado e reorganizado, foi publicado nos Anais do V Congtesso Brasileiro de
Ensino e Processos Formativos. Sao José do Rio Preto. UNESP/IBILCE, 2020.
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Departamento de Educacdo. Universidade Estadual de Londrina - UEL. Londrina. Parand. Brasil.

sleite@uel.br
https://doi.org/10.363 11/2022.978-65-5954-212-3.p99-116
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educagao original e de uma pedagogia peculiar. Chama-se Pedagogia
Schoenstattiana, pois provém de um movimento de educadores e de
educagio que tem em Schoenstatt a sua origem. Schoenstatt estd situado
na Alemanha, perto de Coblenca e pertence a pequena cidade de
Vallendar.

O objetivo deste estudo ¢ apresentar a Pedagogia de Schoenstatt
como um idedrio pedagdgico ao alcance do professor da Educagao Infantil,
em busca de uma educagio humanizadora e que, portanto, pode
proporcionar a crianga uma formagio integral, favorecendo uma vida

melhor, consciente e feliz.

Josef Kentenich acreditava no educador e no seu papel
fundamental no processo educativo, que se desenvolvia em um profundo
relacionamento com o educando. Muitas questdes surgem ao trabalharmos
os principios da Pedagogia Shoenstattiana nesse momento. A primeira
delas seria: quais as contribui¢oes da Pedagogia de Schoenstatt para a
Educagao Infantil na prdtica pedagégica dos professores? Continuamos
com o seguinte questionamento: como a dimensio ética, entendida como
articuladora do processo pedagégico, se apresenta na Pedagogia

Schoenstattiana?

Em todo este tempo que estamos vivendo distanciados por conta
da Pandemia, do Coronavirus — Covid 19 percebemos o quanto a
proximidade, o toque e até mesmo um momento de didlogo faz falta para
nos sentirmos amados e humanizados. O distanciamento social fez com
que percebéssemos a importincia do outro — préximo de mim e do outro
— que estd dentro de mim. Para as criangas que fazem parte da Educagao
Infantil, que tém as interagoes e brincadeiras como eixos estruturantes na
organizacio do trabalho pedagégico, esse momento de crise tornou ainda
mais dificil o desenvolvimento e a aprendizagem. Tal constatago se dd a

partir de vérios relatos de professores que atuam com esta faixa etdria, que
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afirmam perceber uma involugao em termos do seu trabalho com as

criangas atendidas por meio remoto.

Nesse sentido, seja presencialmente (de forma hibrida ou em um
“novo normal”) seja de forma remota (online) a Pedagogia de Schoenstatt
e seu arcabougo tedrico, alicercado em um trabalho com uma educagio
humanizadora, com formas de atendimento a crianga que privilegiam a
valorizagao do outro, o exercicio da alteridade e o trabalho metodolégico
com os vinculos entre as pessoas e entre os objetos, poderia ser uma
alternativa para o trabalho com as criancas e professores da Educacio
Infantil, em que a dimensao ética pode articular todas as outras dimensoes

necessérias ao pleno desenvolvimento infantil.

Apresentando uma retomada histdrica, é importante ressaltar que
a Pedagogia Schoenstattiana completou cem anos em 2012, sendo
utilizada e aplicada em virios paises do mundo, como Alemanha, Chile,
Argentina e Brasil. Em Londrina, no Estado do Parand, o Colégio Mae de
Deus aplica de forma acentuada esta pedagogia e foi um dos espagos
utilizados na realizagdo desta pesquisa bibliogrifica e de anilise
documental sobre o Projeto Politico Pedagdgico do préprio colégio.
Também se utilizou de documentos escritos pelo fundador e artigos
publicados sobre a Pedagogia de Schoenstatt. “Analisar historicamente essa
escola ¢ interpretar e compreender uma parte do progresso, do

desenvolvimento politico, econdmico, cultural e educacional da cidade e

também da prépria regiao” (LAWAND & BERTAN, 2008, p. 13).
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Pilares que fundamentam o sistema pedagégico de Schoenstatt:
agoes educaticas em busca da humanizagao no processo educativo

A Pedagogia de Schoenstatt tem como intuito ser a perfeita ligagao
entre a teoria e a prdtica vivenciada, e para tanto se estrutura em cinco
colunas: Pedagogia do Ideal, Pedagogia da Vinculagio, Pedagogia da
Alianga, Pedagogia da Confianca e Pedagogia do Movimento. Estudar
essas relagdes e estruturas possibilitard entender o processo educativo e

buscara responder as questoes apresentadas anteriormente.

A Pedagogia do Ideal, trabalhada em todos os niveis de ensino, da
Educagao Infantil até o Ensino Médio, se atenta para a formagio do
préprio cardter, dos valores que fazem parte da vida da pessoa e que podem
ser vivenciados como objetivos pessoais em relagio a sociedade. Os
educandos sao estimulados, por meio da interdisciplinaridade e de projetos
sociais, a dar sentido a sua existéncia, relacionando o seu valor como pessoa
humana em todos os 4mbitos da vida, quais sejam social, cultural,

cientifico, comunitério, afetivo e espiritual.

Para tanto, Padre Kentenich, relaciona que professores e alunos
ocupam posicoes diferentes, mas essas posicoes nio precisam ser
antagdnicas; as relagdes podem ser de complementaridade, colaboragio,
cooperagdo, respeito mutuo, ou ainda, as relagdbes podem ser de
subordinagdes, assimétricas, desiguais, dominadoras. A maneira como
essas relagoes sao constituidas pelos sujeitos constréi cidadaos livres e

autdbnomos ou subordinados e dominados.

Portanto, o trabalho pedagégico buscar despertar nas criangas e
adolescentes a consciéncia do seu valor pessoal e de sua autoconfianga.
Assim, a pedagogia do Ideal, um dos pilares desta pedagogia, proporciona

a0 educando meios para que, por meio do entendimento do seu valor
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como pessoa humana, possa conquistar de forma afetiva o dominio da vida

para si e para a sociedade como um todo.

Dessa forma, o trabalho educativo que acontece por meio da escola
precisa possibilitar aos que a frequentam a oportunidade de formarem-se,
tornando-se homens e que tenham diante de si formas para realizar sua
propria individualidade de maneira produtiva para eles e para a
coletividade. Nesse sentido, lembrando Carvalho (2010), para que o
mundo e a vida nio deixem de ser apenas uma possibilidade abstrata, ¢
necessdrio que enfrentemos o mundo burocrdtico, que estabelece um

cendrio racional, essa deve ser a responsabilidade da agao educativa.

A Pedagogia da Alianga é a dimensio espiritual do Sistema
Pedagégico. Partindo do que estd apontado no Projeto Politico Pedagdgico
do Colégio Mae de Deus, podemos dizer que esta pedagogia propoe que o
relacionamento do educador com o educando pode se estabelecer como
uma alianga, sendo o ponto de partida Maria, Mae de Deus, que serve para
o Ser humano como um exemplo fundamental para sua vida em

comunidade.

Quando apontamos a Dimensio Etica, como articuladora do
processo pedagdgico, percebemos que na pedagogia apresentada, os valores
e a responsabilidade como cidaddo se relacionam com a Pedagogia do
Movimento. Nesta, o processo dialético, possibilita a0 educando a busca
pelo bem comum, pelo bem viver em comunidade. E preciso se formar
com dinamismo, criatividade e protagonismo, buscando a renovagio e a

transformacgao da sociedade em qualquer nivel.

Tanto nas discussoes da Filosofia da Educagio amparadas por
Carvalho (2016; 2010); Severino (2010; 2001); Boto (2001); Macedo e
Dias (2006), como nos estudos realizados por Kentenich, o professor

precisa ser entendido como agente de mudangas e promotor do saber, e
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precisa também utilizar de sua atividade docente com a fungio de afetar,
de sensibilizar os envolvidos. O professor deve se dispor a ajudi-los a dar
significado. O significado se efetiva 4 medida que as pessoas se relacionam,
se conhecem e se respeitam, seja pela palavra, seja pela linguagem, por um
gesto, ou simplesmente por estarem dispostas a buscar a compreensio

acerca de si ou do mundo.

O didlogo, outro ponto importantissimo na Pedagogia de
Schoenstatt, tem sua afirmagao trabalhada na Pedagogia da Confianga. A
confianca estd ligada ao papel do educador que, ao saber ouvir, conhecer,
interpretar e compreender a linguagem do educando, dd a0 mesmo um
lugar de importincia no processo, valorizando-o por meio do didlogo.
Consequentemente, esse trabalho conduz a tltima coluna apresentada pelo
Sistema Pedagégico - a Pedagogia das Vinculagoes. A questao dos vinculos,
além de se apresentar como um ponto importantissimo na educagao das
criangas pequenas, faz com que os educandos se sintam acolhidos,
abrigados e seguros no espago educativo, promovendo a confianca
necessdria para a organizagio de uma educagio humanizadora e de

qualidade.

O Sistema Pedagdgico de Schoenstatt apresenta, ainda, trés pilares
que fundamentam a dinimica do desenvolvimento de cada ser humano, a
saber: amor, liberdade e autonomia. Entendemos uma intima rela¢io entre
os trés pilares e o conceito de cuidado, trabalhado pela Filosofia da
Educagio por meio da Dimensio Etica. Os principios que embasam toda
a atuagdo pedagdgica criada pelo Padre Kentenich sio vilidos para a
constitui¢ao da pessoa humana, visto que asseguram o equilibrio entre os

dominios cientificos, culturais e éticos.

A concepgio de cuidado na Dimensio Etica ultrapassa nogoes
relacionadas exclusivamente a necessidade de higiene ou cuidados com o

corpo. Da mesma forma, os pilares que fundamentam a Pedagogia de
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Schoenstatt vislumbram o desenvolvimento do ser integral, visto como
pessoa humana. De forma sucinta, apresentaremos o que contempla cada
um deles e faremos um entrelagamento com as ideias trabalhadas pelo

enfoque da Dimensio Etica na Filosofia da Educagio.

O primeiro pilar do Amor: Padre Kentenich (1999), entende que
o espago educacional é a continuagio de seu espago familiar e, portanto,
torna-se para ele um ambiente sauddvel, de alegria e de colaboragao mutua,
quando se privilegia o componente afetivo como um dos pilares da atuacio
docente, na qual o educador ¢ aquele que transfere e conduz o amor de
Deus ao educando e vice-versa. “Este amor respeitoso do educador
desperta no educando todas as capacidades e o impulso em buscar, no

cotidiano de sua vida, as caracteristicas desta ideia original.”

(LONDRINA, CMD, 2019, p. 40).

O cuidado se relaciona com a dimensao ética na prética educativa,
o ser humano precisa ser visto como pessoa, valorizado como tal, ¢ a
atuagao do professor carece de proporcionar aos que estao na condi¢io de
aprendentes as possibilidades de se construirem como seres humanos.
Segundo Folque (2014, p. 75) “aprender significa uma mudanga de
participagio em prdticas sociais, que passa de uma participagao periférica
para uma participagdo plena na comunidade”, sendo que para tanto, uma
Educacao Etica, que privilegia o cuidado e o acolhimento pode auxiliar e
se efetivar como uma arte de viver, valorizando o espago educativo como
comunidade de aprendentes, em que a aprendizagem ¢ um “projecto de

ac¢do partilhado” (FOLQUE, 2014, p. 75).

Nessa perspectiva, entendemos este primeiro pilar relacionado ao
que analisamos com o conceito de acolhimento. E mister valorizarmos o
ser e estar juntos, os momentos de interagio com as criangas. Criar outra
forma social de cuidado. As pessoas necessitam de vinculos. E possivel

afirmar que o amor ¢ condi¢do para a vida em todas as suas dimensoes e
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que, conforme Dotto (1994, p. 76), “quanto maior for a experiéncia de
amor, tanto maior serd a capacidade de amar e a possibilidade de
crescimento e aperfeicoamento da personalidade”. Nessa perspectiva,
afirmamos que o professor por meio da sua atuagio com prdticas que
valorizam o educar e o cuidar proporciona habilidades, conhecimentos e

experiéncias que contribuem para o desenvolvimento pleno da crianca.

Nessa perspectiva, as reflexes sobre a educac¢io da infincia
implicam discussoes sobre o cuidado, como forma de estar com o outro e
valorizd-lo como pessoa, como principal responsabilidade e,
consequentemente, o acolhimento em decorréncia. Esse entendimento

influenciard na andlise do segundo pilar, que é a Liberdade.

O segundo pilar da Liberdade: Para a Pedagogia de Schoenstatt
toda pessoa, desde sua primeira infincia, precisa ser preparada para assumir
responsabilidades pelos seus atos, mesmo que nio tenha total
entendimento de decisio e escolha. A liberdade como escolha livre
realizada por meio de atividades concretas, propostas pelo professor
ajudam a crianga na constru¢ao e no uso de sua liberdade. Trata-se de um
caminho trilhado pelo préprio educando e cabe, aos educadores, pais e

mestres, o auxilio.

Desta forma, “estaremos contribuindo para a formagio de um ser
humano livre. Ser livre de, a fim de ser livre para. Eis a grande chance para
a realizagao pessoal.” (LONDRINA, CMD, 2019, p. 43). Reafirmamos a
necessidade de possibilitarmos as criancas um desenvolvimento integral,
em que elas se sintam valorizadas como pessoas e valorizem o outro como
pessoa, torna-se essencial definir propostas pedagégicas concretizadas por
meio de préticas educativas que favorecam o didlogo, a participagao e a

negociagao.
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Qualquer acio do educando deve estar sob o olhar confiante do
educador. Com esta seguranca ¢ possivel o agir e o pensar autdnomo
que o educando demonstra, especialmente nas atividades escolares. A
autonomia nio pode ser desenvolvida desvinculada do amor e da
liberdade. O desafio da educagio para a autonomia conduz ao
aprofundamento do desenvolvimento da personalidade dos educandos
para que eles se tornem cidaddos na e para a sociedade. Este é um

processo continuo. (LONDRINA, CMD, 2019, p. 46)

Sobretudo, o processo pedagdgico e as praticas pautadas em valores
que proporcionem as criangas direito de expressar seus pontos de vista, de
ter voz e vez, com possibilidades de compartilhar ideias, experimentar o
mundo, transformando a Instituicao de Educacio Infantil em um espago
de comunicagio, de apropriagio de conhecimentos e, consequentemente,
de humanizagio. A abordagem pelo didlogo é importantissima, portanto,
“o didlogo cumpre sua fungio na préxis libertadora quando ¢ instituido
como caminho para a constituicdo de sujeitos em um processo de

humanizagio e como ato de criagio para a libertagio dos homens para

serem mais.” (SZYMANSKI, 2009, p. 36).

Dessa forma, pode-se afirmar que a prética do cuidado também
apresenta duplo sentido, um deles no campo da a¢do do pensamento,
reflexdo, e outro no campo da aplicagio do espirito, apresentando-se em
atitudes de relacionamento para com o outro. Nesse sentido, e
principalmente tendo como foco a crianga na Educagao Infantil, pode-se

afirmar que cuidar abrange aspectos cognitivos e afetivos.

O Amor e a Liberdade como pilares no Sistema Pedagégico
Schoenstattiano desencadeiam-se no terceiro pilar: a autonomia: Padre
Kentenich afirma que “o homem novo, é a personalidade auténoma,

espiritualizada, capaz de estar disposta a tomar decisoes, responsivel e
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interiormente livre da escravizacio formalista, bem como de um

arbitrarismo total” (KENTENICH, 1997, p. 10).

As criangas precisam ser vistas e valorizadas como sujeito de
direitos, pessoas ativas, participantes, protagonistas, como ser histérico e
social que se apropria da cultura existente reproduzindo-a e modificando-
a. Por isso, “nao cabe a educagio “fazer” pessoas, mas despertd-las para sua
autonomia mediante os recursos da cultura. Educar-se é aprender-se e se
constituir cada vez mais como sujeito.” (SEVERINO, 2001, p. 80). Assim
o professor mediador nesse processo tem um papel importantissimo para
que o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga acontecam de forma

plena e integral.

Ao professor da infincia cabe realizar intervengdes que respeitem a
originalidade de cada ser e afirmem as suas capacidades em
desdobramento, colaborando para que cada um dos educandos se torne o
melhor de si. Uma aproximagao dialégica pode e deve ser entendida como
um movimento em dire¢io a uma prdtica que reconhega e valorize a

horizontalidade.

Quando o professor prioriza o trabalho com a autonomia, o “serem
mais” acontece por meio da atuagio da crianca em desvelar novos

horizontes, que sio conhecimentos para elabora¢io da sua prépria histéria.

O professor da educagao infantil e a pedagogia de Schoenstatt

A educagio, nesse sentido, precisa ser entendida, como agio e
reflexdao sobre a a¢io, como esforco histérico de auto constituicio da
humanidade. A educagio é a obra da préxis humana, ¢ por isso que

somente pela educagao é que o homem se torna homem. E é na instituicio

108



escolar que o professor consciente do seu papel pode atuar buscando a
umanizacio da sociedade, uma “tarefa mediadora do professor, entre a
h ¢ao d dad p

experiéncia do aluno e uma atividade critica e cultural mais ampla.”

(GUZZO, 2011, p. 47).

Seguindo a pedagogia de Kentenich, entendemos que a educacio
da personalidade conduz a uma atitude ética que leva a tomar decisoes a
partir do préprio interior, independentemente de ordens ou atos
impulsivos. O desenvolvimento do cerne da personalidade, que
fundamenta a atitude, supode, essencialmente, uma sadia consciéncia do

préprio valor pessoal e inclui a capacidade de se alegrar com a prépria

originalidade (KENTENICH, 1962).

Na Pedagogia de Schoenstatt, as responsabilidades devem ser
partilhadas por educandos e educadores em todo o processo educativo,
sendo que participam por meio do trabalho coletivo. Ao educador cabe a
sensibilidade de despertar, em uma linguagem adequada aos estudantes,
mediante o didlogo livre, atitudes e acdes que sdo mais evidentes do que as

palavras.

Em uma sociedade de conhecimentos fragmentados, a crenca na
homogeneidade, a confianga das pessoas em modelos de “como ensinar”
podem trazer uma sensagio de seguranca ao professor. No entanto, na
Pedagogia schoenstattiana, o aprendizado é acio personalizada, requer
uma atuagio do professor que leva em conta o conhecimento pessoal do
educando e de suas especificidades, pois segundo Kentenich (2006),
ensinar é colocar-se a disposigao da atual sociedade a fim de colaborar no
processo de humanizagdo dos homens, ciente de que a esséncia do

educador consiste em reconhecer e promover a missao de cada um.

Assim, o professor com sua atividade mediadora intervém na

pritica educativa no sentido de instrumentalizar a crianga desde a
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Educacio Infantil para sua atuagio no meio social. Essa instrumentaliza¢io
¢ possibilitada ao ser humano por meio do saber escolar, que é a ferramenta
cultural necessdria para intervir no mundo transformando-o, a dimensao
epistemoldgica que contempla a razio e o conhecimento, a aquisicao e a
construgao do sujeito como ser histérico e social é imprescindivel para que

este sujeito se entenda como pessoa.

A Pedagogia de Schoenstatt vislumbra um trabalho pedagégico
organizado a partir de uma cultura do encontro e do didlogo. O didlogo
ocorre por meio das possibilidades vindas da observagio e concretizadas
por meio das linguagens, sendo que a mesma ¢ a capacidade humana de

compartilhar significados.

A cultura do Encontro entende o processo educativo que ilumina
a organicidade entre ensino e aprendizagem, uma vez que nio hi
possibilidades de se ensinar sem se colocar na condigio de aprendiz. Um
aprendizado que se tornard condigio de ensinar, mais do que palavras,
investe na conquista de atitudes e agdes. A organicidade requer como
recurso pedagdgico o cumprimento do dever, nao como a¢io sem sentido,
e sim mobilizadora para a promogao da vida. (LONDRINA, CMD, 2019,
p- 53).

Essa aco significadora que utiliza da escuta. Escuta que pode ser
realizada de maneira sistemdtica, sendo que cada professor pode escolher,
por exemplo, quais meios serdo utilizados para documentar e,
posteriormente, avaliar e refletir sobre as atividades. A escuta com os
ouvidos pode e normalmente permeia a comunicagio, mas, para, além
disso, na efetivacio do fazer docente estd a necessidade de uma escuta mais
atenta e sensivel, que propomos aqui ser efetivada por meio da
documentagio, como suporte para posterior reflexio e novas relacoes com

as criangas.
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Nesse sentido, o professor pesquisador precisa estar consciente da
sua atuagdo para enfrentar os desafios da sociedade e da escola
contemporanea, deixando de ser um mero técnico cientifico, haja vista que
formagao ¢ muito mais que dominio de conhecimento e aprendizagem de
técnicas. Formagio é exercicio permanente de presenga ativa no mundo,
pensada a partir da perspectiva do compromisso ético, que utiliza do
conhecimento, das técnicas, sem, contudo, privilegid-las. Sendo assim, a
concep¢ido do educador que se defende neste estudo, seguindo na
perspectiva schoenstattiana, é de um trabalhador intelectual que faz a sua
parte na realizagio histérica, na humanizac¢io e emancipagio da vida

humana.

A emergéncia de uma nova escola, para que se possa compreender a
crise da educagio para uma nova atuagio politico-pedagigica
transformadora, envolve a formagio do professor, no sentido de
construir-se a partir da consciéncia politica e ética de sua praxis. A
clareza e o respeito da natureza ética e politica da educacio poderd
possibilitar ao professor auxilio a si e aos seus alunos, na medida em
que o fard compreender que esses componentes fazem parte de maneira
indissocidvel de sua formacio. A escola, inserida em um ambiente
social, terd a possibilidade de receber melhor andlise critica se os
fundamentos das agdes docentes se voltarem para a tarefa de construgio

da cidadania para todos: alunos e professores. (GUZZO, 2011, p. 44).

Faz-se necessirio valorizar e lutar para que o profissional da
educagio tenha realmente uma formagao inicial e permanente que
contribua efetivamente para que sua prética seja significativa. A formacao
dos profissionais que atuam na Educagao Infantil precisa proporcionar as

criangas o contato com as experiéncias vivenciadas pelos adultos
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integrando as suas vivéncias, permitindo que a crianga atue como sujeito

social, histdrico e cultural.

Deste modo, os professores necessitam refletir constantemente
sobre sua pritica, tendo para tanto uma fundamentagao critica e coerente,
criando estratégias e atuando de forma comprometida, desvalorizando o

uso de receitudrios e/ou manuais. Conforme Angotti (2008, p. 26)

[...] novos tempos podem ser pensados para a sociedade;
desenvolvendo e realizando pessoas mais completas, seres mais integros
que saibam exercer seus papéis enquanto ser pessoa, ser social, ser
histérico, ser cultural, novos tempos em que o ser humano possa viver
a plenitude de todas as etapas da sua vida, realizando-se e tendo uma

atividade intensa, uma vivéncia clara do que seja ser crianga e viver a

infincia. (ANGOTTI, 2008, p. 26)

Assim, para proporcionar o desenvolvimento de uma crianca, o
professor, refletindo sobre os acontecimentos de sua pritica, permitird e
possibilitard diferentes vivéncias, que proporcionem acesso as diferentes

culturas e modos de vida.

Na Educagao Infantil, a Pedagogia de Schoenstatt favorece um
trabalho relacional entre professor e crianga, para que ambos possam, por
meio da cultura do encontro e do didlogo, utilizar as oportunidades, os
acontecimentos, as circunstincias e os fatos para suscitar correntes de vida
que favorecam o desenvolvimento pleno. A Importincia do professor em
todo o processo permeia um acolhimento que oferece a crianga seguranga,
pois possibilita aos envolvidos no processo uma abertura para ouvir as
necessidades do outro. O educando é convidado a avancar, acreditando
que tem capacidade para renovar o mundo como protagonista em todos

0S momentos.
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Consideragoes Finais

Concluimos que a Pedagogia de Schoenstatt como idedrio
pedagdgico auxiliard em muito o trabalho do professor de Educagio
Infantil, pois é uma pedagogia que proporciona, aos envolvidos no
processo educativo, uma educagio que contempla o outro, em que
professor e aluno sio afetados pela reflexao de seus limites, de suas
possibilidades, de uma interagao alicer¢ada nas vérias dimensoes da prética
docente e que prioriza as relagdes humanas favorecendo a humanizagio da

crianga.

A Instituicdo de Educagao Infantil precisa ser um espaco que
potencializa a mediagao e a realizagio da crianga em sua plenitude. Um
educando que se descobre como ser humano, com sua dignidade de ser
pessoal, consciente e livre. E o professor como principal agente desse
processo também precisa utilizar de seu arcabougo tedrico para

potencializar as atividades que sao realizadas no espago educativo.

As préticas pedagdgicas que se relacionam com o educar, o cuidar
e o acolher precisam iniciar com reflexdes sobre o que é realmente valoroso,
para que as atividades que serdo realizadas nio sejam superficiais e sem
objetivos pedagdgicos consistentes e possibilitadores do desenvolvimento
da crianca. Todo o processo que acontece em uma Institui¢ao de Educacio
Infantil é pedagdgico, sendo que todas as relagdes que acontecem entre os
envolvidos no processo educativo precisam propiciar o desenvolvimento

pleno da crian¢a em busca da humaniza¢ao e da autonomia.

Nesse sentido, por meio da Pedagogia de Schoenstatt, por meio
das vinculagdes e do trabalho com os trés pilares fundamentais, o professor
poderd organizar o seu trabalho pedagégico aproximando sua agao a uma

experiéncia ética que valorize a alteridade. Transformando o espago da
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Instituicao de Educagao Infantil e proporcionando por meio das atividades
o didlogo, a emancipacio e a cidadania, reconhecendo o outro como capaz
de dialogar, sujeito que tem direito de escolha, garantindo que todos sejam
ouvidos, respeitando os diferentes pontos de vista, valorizando a
pluralidade nas produgoes infantil e acima de tudo proporcionando a
crianga um ambiente em que a expressio de sentimentos e pensamentos

seja o objetivo para se chegar a fungao social da escola.

Ao refletir sobre o Sistema Pedagdgico de Schoenstatt e sobre as
préticas pedagdgicas que sio articuladas na Institui¢io de Educagao
Infantil ressaltamos o valor da Dimensio Etica como uma forma de
possibilitar um novo olhar sobre a crianga. Padre Kentenich contribuiu
muito, ao afirmar que o professor deve ser para seus educandos um amigo
paternal. Ele acentua que o educador deve ter como trago fundamental a
seriedade digna, moderada, mas inexordvel nas exigéncias. Acrescenta que
tanto maior autoridade terd sobre os educandos, quanto mais exato for no

saber, claro no expor, consequente nas exigéncias e no trato.

(KENTENICH, 1999)

Um processo de envolvimento em que o educador realmente se
compromete com o sujeito que precisa dele para se constituir como ser
humano autdnomo e consciente de seu valor na sociedade. Esta forma de
proceder gera proximidade amorosa e distdncia respeitosa, elementos

indispensdveis na arte de educar, segundo Kentenich (1999).

Assim, acreditamos que, a Pedagogia de Schoenstatt ao ser
divulgada e trabalhada nos cursos de formacao de professores poderd ser
entendida e assumida como uma das formas de trabalhar com a Dimensio
Etica em busca da Humanizagio e do desenvolvimento integral de cada

crianga.
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A Responsabilidade como Fundamento Ontolégico
do Ser Humano: fundamentos de uma educagio

contemplativa em Hans Jonas

Manuel Joao MUNGULUME?*

Introdugio

O presente texto tem como objetivo discutir o principio da
responsabilidade em Hans Jonas (1903-1993), evidenciando suas
possibilidades e implicagdes nas préticas educativas contemporineas.
Neste texto o termo contemplativo toma o sentido de apreciagao e
afirmagdo da natureza como um habitar humano (casa comum), e que
merece respeito e consideragio nos debates educativos. Para Jonas, a
responsabilidade é o elemento ético que situa e orienta a sociedade para a
pritica de cuidado. Com esta discussio pretendemos contribuir com
alguns aspectos tedricos e priticos de modo a compreender novas

perspectivas filoséficas da relagio homem-natureza.

Vivemos em uma época em que, o teor é de fragmentacio da
natureza, assim o principio da responsabilidade como caracteristica
singular do homem emerge como antidoto para proteger a natureza que se

encontra em constante vulnerabilidade.

2 Doutorando e Mestre em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Faculdade

de Filosofia, Unesp, Campus de Marilia. E-mail: manuel.mungulume@unesp.br
https://doi.org/10.36311/2022.978-65-5954-212-3.p117-140
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Portanto, a responsabilidade perpassa em todas as dimensoes
educativas e humanas. Existe estreita e essencial relagio entre a
responsabilidade e a necessidade de educar. Nesta reflexdo toma-se a
responsabilidade como uma condi¢io fundamental para que a educagio
assuma o seu compromisso ético e interventivo em relagao aos problemas

que afetam a sociedade.

A escolha de Hans Jonas®* (1903-1993) para uma articulagio com
a prdtica educativa justifica-se pelo fato de o autor propor alguns
pressupostos imprescindiveis para a construgdo de uma sociedade
harménica e sustentdvel. Vivemos em um momento propicio para que os
debates educativos tenham um compromisso ético com a formagio de uma
geragio que garanta o bem-estar da natureza. Como diz Jonas, precisamos
propor uma ética abrangente que leve em conta o dmbito da natureza e as

futuras geragoes, (JONAS, 2017). Uma ética com horizontes futuristicos.

O principio de responsabilidade preconizado por Jonas contém
grandes potencialidades que nos possibilitam refletir em torno de uma
educagio capaz de agir e atuar em prol do desenvolvimento de uma
educagio que coopere com o sentido ético da solidariedade, do respeito, e
da valorizacio da democracia nas relacoes homem-natureza. Portanto, em
nome de uma civiliza¢io tecnocientifica, a nossa paisagem encontra-se em

constante mutagio, umas benéficas e outras nefastas para a saide humana.

22 Hans Jonas: sua trajetdria intelectual - nasceu na Alemanha em 1903 e faleceu nos 1993. Judeu,
foi atingido pelos eventos dolorosos do século XX, especificamente, o Nazismo perpetrado pelo
Hitler. Hans Jonas nasceu em uma cidade da Alemanha denominada por (Ménchengladbach), 10
de maio de 1903. Faleceu em Nova lorque, 5 de fevereiro de 1993. Jonas foi um filésofo alemio
de origem judia. E conhecido principalmente devido i sua influente obra O Principio
Responsabilidade (publicada em alemio em 1979, e em inglés em 1984). Aluno de Husserl,
Heidegger e Bultmann, amigo de Hannah Arends, foi professor na Palestina, no Canada e em Nova
York, onde veio a trabalhar na New School for Social Reserch. Engajado com seu tempo, elabora
um pensamento original, e a partir de um ponto de vista ontolégico propde uma filosofia da vida,
onde procura retomar as questoes sobre a relagio entre Ser ¢ dever, causa ¢ finalidade, natureza e

valor (JONAS, 2006).
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O teor da civilizagao humana sempre procurou formas e mecanismo para
ter uma vida social harménica, porém, muitas vezes, a visao de colocar o
homem no centro (antropocentrismo) contribui para o distanciamento do
homem-natureza, e assim perde-se o sentido de pertencimento, posto que

somos partes constituintes da natureza.

Pretende-se nesta reflexdo construir saberes ecoldgicos baseados
pelo principio da responsabilidade, uma vez que para Jonas a ética adota
um ponto de vista universal, o que nos possibilita usar e dominar a técnica
com responsabilidade. A nossa agio deve sempre tomar em consideragio
um principio ético de responsabilidade antes de agir; com isso o autor
aponta a responsabilidade como uma bussola que orienta e calcula as

nossas agoes.

Considerando a crescente degradagao do ambiente mundial, as
academias, as escolas e a sociedade no geral tém a responsabilidade coletiva
para dialogar e encontrar uma forma ética para minimizar os riscos-
socioambientais. Neste sentido, o principio da responsabilidade entra
como uma grande aliada na formacio de sujeitos atuantes para a

transformacio social.

A fundamentagio ética e filoséfica do principio jonasiano favorece
uma préxis educativa responsavel, pois, além de ensinar a auto-constitui¢io
de individuo, propoe o sentido da solidariedade, compaixao, respeito e
favorece o compromisso ético com bem-estar da natureza, e promove um
debate pedagdgico para restabelecer a integridade do planeta. Espera-se
com estas discussdes contribuir com uma educacio que afirma a natureza
como extensio da nossa existéncia, caso a natureza desabe, também
desabaremos junto dela. Temos a responsabilidade pedagdgica de agir com

responsabilidade em prol do bem-estar da natureza.
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O principio da responsabilida na educagao

O discurso de responsabilidade na educagio fomenta a ideia de
uma educagio libertadora e transformadora e reflete a condigao do préprio
homem. O nucleo fundamental onde se sustenta o processo de educagao é
na responsabilidade como uma dimensao singular do homem. Portanto,
para Jonas (2006), a responsabilidade serve de critica a civilizagao
tecnoldgica onde ele sugere uma nova dimensio da moral que promove e

possibilita uma boa relagio homem-natureza.

O principio da responsabilidade na educagdo visa construir com
uma abordagem ética, destacando a sua implicagio pedagdgica,
promovendo agdes educativas que visem orientar a formagao de seres
humanos capazes de agir com responsabilidade. A ética na educagio
desempenha um papel fundamental no processo formativo considerando
o seu sentido etimoldgico, a Etica vem do grego ethos, que significa “modo
de ser” ou “cardter” enquanto forma de vida. Assim, originariamente, ezhos,
“cardter” ou “costume”, assenta-se em um modo de comportamento que
nao corresponde a uma disposi¢io natural, mas que ¢ adquirido ou
conquistado por hdbito. E precisamente esse cariter nio natural da

maneira de ser do homem que, na antiguidade, lhe confere sua dimensio

moral (VAZQUEZ, 2018, p. 24).

Nao ¢é possivel fazer uma reflexdo sobre responsabilidade sem
questionar as agées do homem moderno. O principio ético de
responsabilidade visa contribuir com a formagao de novas subjetividades
como ¢ o caso do sujeito ecoldgico. Neste sentido, a educa¢ao enquanto
um instrumento de formag¢io humana se configura como uma tarefa que
prepara homens e mulheres para intervirem de formas ativa e responsdvel

no espetro social e cultural. A responsabilidade como um principio ético
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opera na esfera humana como uma caracteristica singular do ser humano.
Baseada nessa percepgio, a educagio desempenha um papel fundamental
no espetro social, pois trata-se de um mecanismo que busca no ser
humano, por meio de ensino, as suas potencialidades e valores para agir de
forma ativa na sociedade. Tomar ciéncia ou a responsabilidade do ser- estar

no mundo brota a légica da responsabilidade como presenga-ativa.

Jonas, no primeiro momento da sua andlise procura tornar a ética
como um elemento abrangente e nao como algo meramente
antropocéntrico como se centrava na tradi¢ao antiga: ame ao teu préximo
como a ti mesmo, tenha amor e respeito pelo teu préximo. Tal ética
segundo Jonas nao afetava a natureza das coisas extra-humanas, ou seja, a
natureza nao era objeto da responsabilidade humana, pois cuidava de si
mesma, a ética era confinada ao aqui e agora, (JONAS, 2000, p. 18). De
acordo com Vidsquez (2018) tais principios, valores ou normas encarnados
na idade antiga entram em crise e exigem a sua justificagio ou a sua
substitui¢do por outros. Surge entdo a necessidade de novas reflexdes ou
de uma nova teoria moral, pois os conceitos, valores e normas vigentes se
tornaram problemdticos. Assim se explica a aparigio e sucessio de
doutrinas éticas fundamentais em conexio com a mudanca e a sucessio de
estruturas sociais, e, dentro delas, da vida moral (VAZQUEZ, 2018, p.
267). Esta ideia ¢ igualmente compartilhada por Jonas, ao propor uma
nova teoria ética para a civilizagio tecnolégica. A proposta de Jonas é de
que a ética seja debatida em um espectro amplo considerando todas as
formas de vida e do futuro da humanidade, uma vez que a técnica moderna
introduziu agbes de magnitude tio desastrosas e imprevisiveis que os
marcos da ética cldssica jamais poderiam conté-las. Desta feita, Jonas
formula o imperativo da ética Kantiana que afirmava: “age como se a

maxima de tua agio devesse tornar-se, através da tua vontade, uma lei
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universal, ou seja, age de tal sorte que possas igualmente querer que tua

maxima se torne uma lei universal”.

Para Jonas esta ética tornou-se inoperante na era da civilizagao
contemporinea e propde novas dimensdes éticas que se expressam em
quatro imperativos categéricos holisticos e abrangentes. Assim, Jonas
prop6e uma nova dimensao moral no agir, que se adequa ao novo tipo de

sujeito atuante, devendo o sujeito agir da seguinte maneira:

Aja de modo que os efeitos da tua a¢do sejam compativeis com a
permanéncia de uma auténtica vida humana sobre a Terra”; ou,
expresso negativamente: “Aja de modo a que os efeitos da tua agio nio
sejam destrutivos para a possibilidade futura de uma tal vida”; ou,
simplesmente: “Nao ponha em perigo as condi¢oes necessdrias para a
conserva¢io indefinida da humanidade sobre a Terra”; ou, em uso
novamente positivo: “Inclua na tua escolha presente a futura
integridade do homem como um dos objetos do teu querer. (JONAS,

2006, 47-48).

Com isso Jonas apela para o novo modo de agir e clama por outra
coeréncia, nao o ato consigo mesmo como queira a ética cldssica, mas dos
efeitos finais que possibilitam a continuidade integral do futuro da
humanidade (JONAS, 2006). A ética moderna se cultiva nas bases
humanas e deixava de lado a natureza e os aspectos da vida extra-humana

e sua biodiversidade.

Jonas adota uma perspectiva abrangente e inclusiva, ndo somente
humanos que se valem da ética, mas todas as formas de vida. Para Jonas o
conceito vida ultrapassa a dimensdo meramente humana, pois para ele

qualquer espécie que estabelece uma relagio com a natureza tem vida

(JONAS, 2004).

122



Nesta perspectiva Boff (2004), adota o cuidado como modo de ser
e de agir essencial, uma atitude que pode provocar preocupacio,
inquietagao e sentido de responsabilidade, uma vez que, o cuidado se
encontra o ethos fundamental humano. Quer dizer, no cuidado
identificamos os principios, os valores e as atitudes que fazem da vida um
bem-viver e das agdes um reto agir. Portanto, ainda para Boff, o cuidado ¢

o ethos fundamental do humano, um modo-de-ser nio é um novo ser. E

uma maneira do préprio ser de estruturar-se e dar-se a conhecer.

O cuidado entra na natureza e na constitui¢ao do ser humano como
maneira concreta do ser humano. Sem o cuidado, ele deixa de ser
humano. Se ndo receber cuidado, desde o nascimento até a morte, o
ser humano desestrutura-se, definha, perde sentido e morre. Se ao largo
da vida, nao fizer com cuidado tudo o que empreender, acabard por
prejudicar a si mesmo e por destruir o que estiver a sua volta. (BOFF,

2004, p. 33).

Desta feita, o cuidado, sensibiliza o atual estado da natureza que
estd sendo definhada pelo uso desenfreado da técnica. A natureza encontra-
se hostilizada e empobrecida pelos apetrechos do consumismo. O
problema que Jonas se esforga em resolver ¢ da autonomia da técnica em
relagdo a ética, pois, ele nao pretende defender uma ética que limite o
desenvolvimento da técnica, mas submeté-la aos freios voluntdrios da ética.
(MORRETO, Apud, JONAS, 2015, p. 76). Assim, o que Jonas advoga é
de que os mistérios do universo natural devem ser considerados, pois na
civilizagio tecnoldgica, o homem tornou-se objeto da técnica. A inten¢io
nao ¢é de criticar os avancos da técnica em si, mas demostrar que ela deve
ser padronizada e orientada por um principio supremo, que ¢ a

responsabilidade, uma vez que, as agdes humanas ilimitadas podem
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comprometer a integridade da natureza.”® Neste sentido, a educacio
contemporinea tem uma missdo inadidvel, de promover e desenvolver

consciéncia critica que permita a0 homem transformar a realidade atual.

Na medida em que os homens, dentro de sua sociedade, vao
respondendo aos desafios do mundo, vao temporalizando os espagos
geogréficos e vao fazendo histéria pela sua prépria atividade criadora; tal

prética se faz cada vez mais urgente, (FREIRE, 2011, p. 17).

A educagao contemplativa ou a pedagogia do cuidado-ecolégico
através de debates, permite inserir e situar a condigao humana no cosmo,
propor novas metodologias e priticas educacionais que se opéem ao
descuido e ao descaso com a natureza. Dessa forma, a educacio como
pritica de valores, é propicia para dialogar com o principio de
responsabilidade como um dever ético, que conscientiza e sensibiliza a
diminui¢do de riscos socioambientais que estao afetando sobremaneira a
saide humana. Conforme Boff, aqui estamos diante de uma pedagogia de
cuidado, que ¢ uma atitude de ocupagio, preocupagio, responsabilizacio

e de envolvimento afetivo com o outro, (BOFF, 2004).

Jonas nao trata de uma responsabilidade coibitiva ou de exortagoes
sensacionalistas, mas trata de uma responsabilidade que evite eliminar as
relagdes e os afetos com a diversidade de outras espécies, razao pela qual, a
ética de responsabilidade exige, sim, que, quando agimos, avaliemos as
pretensdes morais dos que forem afetados pelos nossos atos, ou seja,
devemos medir as consequéncias da a¢ao ao longo prazo, propondo um

alto sentido de agir com dever sobre as espécies. Como afirma Jonas:

2 A responsabilidade é uma dimensio profundamente humana, razio pela qual Jonas preconiza ao
homem o uso da ética como forma de impedir um destino trigico para humanidade, pois, segundo
ele tal destino estd sendo posto em causa pela civilizacao tecnolégica. Dai que emerge a necessidade
de uma ética que coloque os limites da agdo humana sobre a natureza (JONAS, 2006).
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a édca de responsabilidade terd como caracteristica principal de
combater o defeito mais forte e favorecer o lado menos beneficiado
pelas circunstancias. Nesse sentido, tal ética estard sempre ao lado dos
fracos contra os fortes. Assim, a ética deve estar ao lado da natureza que
estd em constante vulnerabilidade pelo uso irresponsdvel da técnica

(JONAS, 2006, p. 19, grifo nosso).

Na ética da responsabilidade trata-se da solidariedade e da

compaixao, fundadas no cuidado e no valor intrinseco de cada agao.

Conforme Jonas, j4 que mudou a forma de agir sobre a natureza,
também deve mudar a regulamentacio da ética, uma vez que a ética se
ocupa da condigio humana, deve assim alterar a natureza da agio. A
responsabilidade é um principio ético de cuidado pela vida, pela natureza,
que deve- se pautar por um novo olhar atento pelo comedimento das acoes,
uma vez que, cada geracio ¢é responsdvel pelo mundo e por si mesmo
enquanto maneira de ser. Temos o dever moral de deixar um ambiente sio
e digno para as proximas geragoes. Esta é para Jonas, a nova tarefa da ética,

(JONAS, 2017, p. 23).

Nessa perspectiva, a educagio escolar deve se identificar com esses
valores ecoldgicos como um processo formativo que influencie
positivamente a sociedade a todo momento, dentro e fora da escola, e que
tem a ver com o que “‘chamamos de formagio de um sujeito ecoldgico e

de subjetividades ecoldgicas” (BRASIL, 2017, p. 137).

A responsabilidade como uma exigéncia democritica

A constru¢io de uma sociedade democrdtica, harménica e

sustentdvel depende de uma educagao interventiva e comprometida com o
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bem-estar comum, pois, a educagio, enquanto direito humano
fundamental, é considerada o mais importante fator para a redugio das

desigualdades e para se alcangar um desenvolvimento sustentdvel.

Para Dewey (1973), a educagdo para a democracia requer que a
escola se converta em “uma institui¢ao que seja, provisoriamente, um lugar
de vida para a crianca, em que ela seja um membro da sociedade, tenha
consciéncia de seu pertencimento e para a qual contribua. Ainda para
Dewey (1973, p. 07) “a educagao é um modo continuo de reconstru¢io
de experiéncias, ou seja, ela ¢ um método fundamental do progresso e da

reforma social”.

Nesta perspectiva a educagao pode influenciar eficazmente o curso
de sua evolugido ou da transformagao social, que é a constru¢io de caminho
para efetivagao da comunidade democrdtica e cooperativa. Portanto, a
funcao principal da educagao em toda a sociedade ¢ a de ajudar os alunos
a desenvolverem um conjunto de valores, hdbitos ou virtudes que lhes
permitam realizar-se plenamente, em uma existéncia humana
compromissada com a dimensdo ética do mundo em que estd inserido.
Como afirma IPAD?,

A educagio permite que cada individuo possa assumir a
responsabilidade pelo seu destino e contribuir para o progresso da
sociedade em que se insere, uma vez que lhe dd meios para participar
no processo do desenvolvimento de forma responsdvel, quer como
individuo, quer como elemento dessa comunidade. (IPAD, 2008, p.

03).

2 Instituto Portugués de Apoio ao Desenvolvimento. Lisboa, 2008.
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A educagao ¢ um vetor fundamental que contribui para a
autoformagio de cidadios consciente e responsdveis. A Educagio é um
fator determinante na promogio da cidadania e na criagio de uma
consciéncia social sobre o papel dos individuos no desenvolvimento das
sociedades, devendo potenciar a sua participagio e intervengio. E de igual
forma fundamental enquanto fator de sensibilizagao sobre a situagio de
violéncia contra a natureza, nos mais diversos aspectos comunitdrios,

incluindo a resisténcia e reconstruciao de uma sociedade sustentdvel.

Assumir o principio da responsabilidade na educagio é um modo
cuidadoso de se relacionar com os outros humanos e nio-humanos que
tornam a moral esteticamente admirdvel. Trata-se de uma pedagogia do
cuidado com o ambiente, como dimensao ecoldgica que pode ser refletida
e vivenciada pelas academias, por individuos, grupos e também pelas
instituicoes como a escola. A educacio reforca, ainda, a cidadania, dando
as comunidades a capacidade de dominar o seu préprio desenvolvimento,
fazendo com que cada um tome o seu destino nas maos e contribua para o

progresso, ajudando a criar sociedades mais abertas, criticas e democraticas.

Jonas (2006), define a responsabilidade como uma obrigagao
preliminar do homem, e que temos a responsabilidade com a natureza,
presente e com futuro. Para ele nio existe uma sociedade democritica,
digna ou harménica sem que haja no primeiro momento um pacto com a
responsabilidade. Como enfatiza, Arendt; a responsabilidade nio é um
peso e nio tem nenhuma relagio com os imperativos categéricos. Antes
flui naturalmente de um prazer inato em tornar manifesto, em clarear o

escuro, em iluminar as sombras. (ARENDT, 2008, p. 57).

A responsabilidade, sé se converte em valores na medida em que
contenha uma resignagio aceitdvel entre os homens, e assume o
compromisso de minimizar os riscos. Assim, evita prejuizos irreversiveis. A

natureza pl‘CCiSﬂ estar em constante harmonia com os restantes elementos
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do seu curso, sob o risco de causar um desequilibrio ecolégico. Portanto,
ecossistemas equilibrados e sauddveis sao essenciais para a vida no planeta.
Para o efeito é necessdrio que em todas as agoes humanas seja aplicado o
principio ético de responsabilidade que orienta ou garante o equilibrio
entre o risco e a prudéncia da acio imprevisivel, pois caso contrdrio, as
atividades da agdo humana podem afetar negativamente o futuro da

humanidade.

Por isso que os novos paradigmas da educagio devem promover
debates de cuidados ecoldgicos, isto ¢, adop¢ao de priticas pedagdgicas que
cooperem com a formagao de consciéncias civicas trazendo a compreensio
da dinimica da vulnerabilidade da natureza e as estratégias para a

diminuicio de riscos sécio ambientais. Para isso, a educagao deve:

propiciar a oportunidade de criar, pensar, agir, fazer, da sua forma e
por seus préprios meios. Trabalhar o conceito critico de E.A para nio
correr o risco de cair em um tema neutro e despolitizado, que nio
provoque ¢/ou desperte a condigio de cidadania ativa, ampliando seu
significado para um movimento de pertencimento e co-
responsabilidade das agbes coletivas, visando ao bem-estar da

comunidade. (BRASIL, 2017, p. 47).

Precisamos somar esfor¢os, de modo que a educagio possa
contribuir de forma significativa na protegao da integridade ecoldgica,

como foi enfatizado pela carta da terra, onde convida a humanidade a:

somar forgas para gerar uma sociedade sustentdvel global baseada no
respeito pela natureza, nos direitos humanos universais, na justica
econdmica e em uma cultura da paz. Para chegar a este propésito, é

imperativo que nds, os povos da Terra, declaremos nossa
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responsabilidade uns para com os outros, com a grande comunidade

da vida, e com as futuras geragoes.”

A responsabilidade da educagao neste sentido vai para além de
assumir a educagio ambiental na escola; é o mais puro exercicio de
cidadania, é o préprio oficio ou ato de responsabilidade e compromisso
com a construgio de uma nova cultura, que tenha por base a
sustentabilidade ambiental. A responsabilidade de que Jonas anseia,
coloca-nos a reflexdo e a aprendizagem de compromisso com o legado ¢ o
futuro da humanidade. Cabe aos educadores nas suas praticas educativas
potencializarem as possibilidades pedagdgicas construtivistas de iniciativas
coletivas. Para Jonas o homem define-se pela responsabilidade que exerce
em prol das futuras geragdes. Ao mesmo tempo, o valor social do individuo
¢ medido, primordialmente, em termos de aptidées e qualidades de
adaptacdo padronizadas, em lugar do julgamento auténomo e da

responsabilidade pessoal.

A Heuristica do Medo:

fundamentos da condi¢ao humana e a incerteza ecoldgica

A heuristica do medo ¢ uma caracteristica que Jonas usa como um
principio ttil, em que o ser humano deve consultar as suas a¢oes antes de
ser coagido pelos desejos. Ou seja, diante de um perigo iminente, o medo
nos protege de cometer danos irreversiveis. Portanto, na 6tica de Jonas, a
civilizagdo tecnoldgica coloca em risco a permanéncia intacta do destino

da humanidade. Por isso é que defende um Principio ético da

» Carta da Terra — disponivel em: www.cartadaterrabrasil.com.br. Acesso em 22 de outubro de
2020.
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Responsabilidade, como um elemento ético para salvaguardar e garantir o

progresso humano sem causar danos as geracoes futuras.

O sentido que a heuristica do medo toma nas andlises Jonasianas
nao ¢ um instrumento ingénuo, mas uma racionalidade prudente, um
temor racional e orientador. A heuristica do medo desempenha o papel da
prudéncia sendo um instrumento que aconselha para o agir
cuidadosamente diante de riscos, como diz Aquino, a prudéncia é a razdo
reta acerca das coisas contingentes, que supde conselho na eleigao. Assim,

a prudéncia pressupde as virtudes morais, pelas quais a a¢ao deve sempre

busca o bem. (AQUINO, 2001).

A flexibilizacio da modernidade deixou de lado outras formas de
relacionamentos colocando o homem no centro das atengées, o que Jonas
denominou de uma ética antropocéntrica. Tal ética é excludente 2 medida
que ndo coloca outros sistemas de vida como sujeito da ética e que merece

uma considera¢io na configuracio dos limites éticos.

A incerteza ecoldgica se caracteriza pelas formas do dominio
humano sobre a natureza. O homem moderno rompeu com a natureza.
Portanto, os termos em que Bacon defendeu esse novo método empirico
de investigagdo eram nao s6 apaixonados, mas, com frequéncia,
francamente rancorosos, A natureza, na opinido dele, tinha que ser
"acossada em seus descaminhos", "obrigada a servir” e "escravizada". Devia
ser "reduzida a obediéncia”, e o objetivo do cientista era "extrair da

natureza, sob tortura, todos os seus segredos".?®

26 Francis Bacon denominou a ciéncia como um instrumento poderoso e que o conhecimento ¢é
poder, colocando 0 homem como poderoso diante da natureza, eliminando desta feita o antigo
conceito da Terra como mie nutriente foi radicalmente transformado nos escritos de Bacon e
desapareceu por completo quando a revolugio cientifica tratou de substituir a concep¢io orginica
da natureza pela metdfora do mundo como mdquina (CAPRA, 1982, p. 31).
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Com a modernidade, o consumismo surge como modo ativo de
relagdo homem-natureza, ou seja, a natureza passou a ser olhado como
recursos a ser explorado de todas as formas possiveis, sem medir as
consequéncias das agoes a curto, médio ou longo prazo. Tais priticas
induz a humanidade em uma incerteza ecolégica sem precedentes.
Precisamos indagar a condi¢do humana, medir as consequéncias e as

implicagoes das nossas agdes. Como bem afirma Capra:

Nio se mata facilmente uma mae, perfurando suas entranhas em busca
de ouro ou mutilando seu corpo. [... ] Enquanto a terra fosse
considerada viva e sensivel, seria uma viola¢do do comportamento ético
humano levar a efeito atos destrutivos contra ela. (CAPRA, 1982, p.
34).

Muitas dessas imagens violentas parecem ter sido inspiradas por
Bacon, desta mudancga que Jonas se ocupa em propor um novo principio
ético, que viria a ser de suprema importincia para o desenvolvimento de
uma categoria ética abrangente, ou seja, a ética nio é um estudo exclusivo
de homem para homem, mas sim de todas as espécies existente no mundo

cosmico.

Jonas formula a sua nova ética analisando quatro (4) teses de
relagbes na era da civilizacio tecnoldgica: Homem (Sociedade), Técnica,
Natureza (planeta) e o Futuro. A partir desses elementos o autor comega
denunciando o emprego da ciéncia moderna, pois segundo ele nas
premissas baconianas, mudaram radicalmente o objetivo da ciéncia e
passou a ser aquele conhecimento que pode ser usado para dominar e

controlar a natureza.
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Assim, para Jonas (2006) e Capra (1982), a ciéncia e tecnologia
buscam sobretudo fins profundamente antiecolégicos, devendo dessa
forma se submeter aos freios da ética da responsabilidade. Todo ser é capaz
de modificar o ambiente em que vive, podendo com sua agao manter um
equilibrio ambiental ou nao. As a¢ées humanas constituem um grande
exemplo atual que nio auxiliam na manutenc¢io do equilibrio ambiental,
jd que fez de seu ambiente um local com construgoes, exploragio e uso

excessivo da técnica.

A cultura da civilizagio tecnoldgica trouxe uma guinada histdrica
da relagio homem-natureza, perdendo deste modo a sensibilidade com a
natureza, nio sente o senso de pertencimento da miae natureza, como diz
Moran (2008), “somente quem tem o luxo de caminhar em uma grande
floresta sabe o que isso faz pelo espirito humano, como é emocionante,

como traz esperanga e o senso de infinito”. (MORAN, 2008, p. 10).

Portanto, conhecer o0 humano nao ¢é separi-lo do universo césmico
onde estd inserido, mas situi-lo nele. Precisamos refletir sobre o estado da
natureza e de nds mesmo, resgatando a orientagio cldssica: Quem somos
n6s? Onde estamos? De onde viemos? Para onde vamos? Portanto, estes
questionamentos nos servem de linha mestra para que as a¢des humanas
nao cometam atos de riscos ou de incerteza ecoldgica, e dessa forma, as
préticas pedagdgicas nio se circunscreve somente em um mero saber, mas
uma cultura que permita compreender nossa condi¢ao e nos ajude a viver,
e que favorega, a0 mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre.
Segundo Morin (2003), a educagio deve contribuir para a consciéncia da
condi¢ao humana e o aprendizado da vida, assim, a educagao reencontraria
a sua grande e profunda missao. Ainda para Morin, a educacao deve
eminentemente permitir o desenvolvimento do espirito problematizador,
dirigido para os grandes problemas do conhecimento que afeta a condicao

humana. (MORIN, 2003, p. 37).
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Os excessos trazidos pelo consumismo exacerbado vao danificando
o curso natural do planeta, das nossas dguas, das florestas e colocando desse
modo danos irrepardveis sobre o destino da humanidade.  Assim,
considerando a crescente degradagio ambiental, a polui¢io das dguas estd
associada as alteragdes de suas caracteristicas fisicas, quimicas ou biolégicas,
que prejudicam seu uso e afeta sobremaneira a qualidade de vida humana.

Tudo isso para Jonas estd associado ao uso irresponsdvel da técnica.

(JONAS, 2013).

Segundo Giddens (1991), a nossa época vive em permanentes
incertezas de riscos. Sao vdrias outras formas que colocam a incerteza do
destino da humanidade, tais como, a destruicdo das florestas, a exploracio
da madeira e a destruicdo dos recursos naturais em geral; sdo as
consequéncias de uso desenfreado da tecnoldgica sem a observincia do
principio ético da responsabilidade, pois segundo Jonas, os aparatos da
técnica vao para além do controle do homo faber. (JONAS, 2006).

A poluigao das dguas tem efeitos negativos sobretudo a satde
humana. A contaminagio microbioldgica das dguas, pelo lancamento
inadequado de esgoto sem tratamento, pode ser responsavel pela contracio
de diversas doengas parasitdrias. Além da restricio do uso para fins

domésticos, a dgua poluida pode prejudicar sua utilizagao.

Atualmente, j4 existem tecnologias capazes de despoluir a dgua, porém,
ainda nio podem ser utilizadas em larga escala, pois seus custos sio
elevados. Desta maneira, nos resta apenas a alternativa de conservar os
recursos hidricos para manter e melhorar a qualidade de vida em todo

o planeta. (WATANABE, 2011, p. 69).
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Uma responsabilidade que segundo Jonas vai para além de um
simples agir, mas apontar a heuristica do temor mediante a agao. As
implicagoes pedagdgicas da a¢do ambiental podem propiciar o bem-estar
social, cultural e sustentdvel, uma vez que o engajamento educacional
fomente ao sujeito um agir ético e responsdvel, e que a meta principal deve
ser a minimiza¢do do perigo. Vivemos em uma época em que a agdo
humana estd afetando todas as esferas sociais e humanas, como a destruigao
do habitat aqudtico, as florestas, e a polui¢io. Em tudo isso, a educagio
pode servir de um instrumento de extrema relevincia, a medida que pode
contribuir com o conhecimento que conscientize com verdadeiro sentido
de humanismo; aqui vale apenas salientar que Jonas mobiliza a todas artes
cientificas, politicos para ensinar a enfrentar a incerteza instituida pela

civilizagao tecnoldgica. (JONAS, 20006).

O ser humano, embora faga parte do meio ambiente, é um grande
causador de destrui¢io do meio. A destrui¢io da floresta leva ao
desaparecimento da fauna e da flora. A elevada modificagao do estado
natural da natureza em busca do sustento leva 0 homem a ter uma relagio
fatal entre os meios e fins, nos quais o fim mais sublime termina por
sucumbir. (JONAS, 20006, p. 347). E muitas vezes com grandes prejuizos
materiais ¢ mesmo de vidas humanas, colocando desta feita um futuro
incerto ao destino da humanidade. O homem precisa medir e mediar
constantemente as suas agoes diante da natureza de modo que nao coloque

em causa o curso natural das florestas, uma vez que elas

tém uma participagio fundamental no ciclo da 4gua, ajudando na
regulacio da precipitagio meteoroldgica, bem como na purificagio,
reciclagem e regulagio dos cursos e reservatdrios de dgua; participam

na estabilizagdo da textura, topografia e fertilidade dos solos; tornam
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possiveis complexos e diversificados nichos ecoldgicos, albergando e

providenciando alimento para diversas espécies vegetais e animais. >

Neste sentido, as florestas sequestram e armazenam enormes
quantidades de carbono nos seus caules, folhas, raizes e nos solos em que
estao implantadas. Ainda segundo o documento da FAO (2014), as
florestas, ajudam a purificar o ar das excessivas concentragdes de diéxido
de carbono e libertar o oxigénio essencial para a vida. Esse papel de
regulagdo das quantidades de oxigénio e didxido de carbono na atmosfera
faz com que as florestas sejam também conhecidas como “os pulmoes do
mundo” em todas estas incertezas ecolégicas apontadas nessas reflexoes, a
educagao como uns principios bésicos deve se alinhar na formagao para o
exercicio da cidadania e desenvolver os valores e atitudes que o potencialize

a melhorar a qualidade de vida individual e coletiva.

Essencialmente, os fitoplanctons e as florestas tém uma estreita
ligagao a base de recursos que sustenta a vida no nosso planeta (dgua, ar,
solos, fauna etc.), e também exerce uma influéncia direta sobre o ambiente
e o clima, particularmente em relagdio a temperatura e 2 humidade
ambiental®. A nossa era é caracterizada por diversas esferas de riscos. Tais
riscos sdo na verdade criados por formas normativamente sancionadas de
nossas agoes. Neste sentido, a educagio tem um papel fundamental para
desenvolver agdes e debates que possibilitam a diminui¢ao de riscos de
natureza socio ambiental. Segundo Jonas, a minimizacio dos riscos de alta

consequéncia da nossa época é mediante o crivo da responsabilidade.

2 A importdncia das florestas para o mundo melhor. Disponivel em:
www.fao.org.lisbon. Acesso em: 20.10.2019.

28 Os fitoplancton sdo tipo de plancton de organismo microscopicos que flutua na
agua doce ¢ em ambiente marinho, e que se destacam por ser capaz de realizar
fotossintese, sendo a base da cadeia alimentar nos ambientes aquaticos, (PEREIRA,
2013).
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Nesses termos, a grande missao da educagio contemporinea
consiste em debater e transmitir essa sensibilidade natural, e olhar a
natureza como um habitat comum a ser respeitado e utilizando os seus
beneficios com senso de responsabilidade. Possuir um sentimento de
pertencimento e de responsabilidade sobre a natureza, possibilita conhecer
e compreender o meio em que vivem e as inter-relagoes existentes entre os
diferentes elementos que o compéem, e é condigio essencial para a

conserva¢io da diversidade biolégica e cultural de um territério.

Consideragoes Finais

Este trabalho buscou discutir e refletir em torno do Principio de
Responsabilidade no contexto da Educagdo escolar, suas possibilidades e
implicagoes. A educagido como um ato politico deve permear um amplo
espetro do mundo, e tentar trazer para o debate os problemas que afetam
a sociedade. Hans Jonas como filésofo preocupado com os problemas do
seu tempo, propoe uma ética que se compadeca com o estado da natureza
e com destino do homem. Esta talvez continua sendo desafio da educagao
contemporanea. O principio de responsabilidade é uma alerta que serve
para orientar e demonstrar a0 homem tecnoldgico que a vida vale mais que
um investimento cego das maquinarias que comprometem o futuro da
humanidade; e que a responsabilidade é o farol vermelho e a0 mesmo
tempo “esperan¢a” que pede calma em relagio as nossas agdes que podem

colocar em causa a natureza.

A educag¢ao como conjunto de saberes e de valores deve sim
fomentar uma formagdo de sujeitos conscientes, criticos, e ativos para
contribuir na promogio de agdes que possibilitem assumir a

responsabilidade, a solidariedade com a natureza. A falta de
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comprometimento com os cuidados ecolégicos coloca em risco o futuro
harmonioso e sustentdvel da humanidade. Vivemos em uma época
necessdria para a articulagio entre o principio da responsabilidade ¢ a
educagio como meio tedrico e pritico para executar 0s pressupostos

pedagdgicos do cuidado ecoldgico.

A educagio tem um papel privilegiado para propor e discutir a
manutengio do equilibrio ecolégico em seus espagos de debates e assim
fomentar a dinamiza¢io do agir individual e coletivo no tecido social,
politico e cultural. A rela¢io responsdvel com a natureza, mais que um
conteido a ser estudado na escola, retine hoje um conjunto de
conhecimentos imprescindiveis para compreender e interpretar os desafios
da sociedade contemporanea que nos permite uma atuacao como cidadaos

cada vez mais conscientes e cuidadosos.

A educagiao ambiental que se quer nestas reflexdes é aquela
comprometida com o empoderamento social e que possibilita a construgao
de um mundo que valorize a diversidade bioldgica ¢ que promova uma
cultura de sustentabilidade. Essa ¢ a tarefa da educagio contemplativa que
afirma os valores de outras espécies para convivéncia ética, respeitosa e de
responsabilidade. Por fim, nesta discussio esperamos contribuir com as
importantes premissas e inquietagoes levantadas pelo fildsofo alemio Hans
Jonas, para se pensar em uma educagio que proporcione e contemple a
natureza como sujeito de discussoes nas praticas educativas. Esperamos que
o Principio de responsabilidade contribua efetivamente para uma

sociedade justa, harmonica e sustentdvel.
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A Sala de Aula e o Papel das Pulsées na Formacio

Humana: um olhar direcionado ao aluno

Fabio Sagula de OLIVEIRA®

Introdugio

Os questionamentos acerca do que é esperado das instituigoes de
ensino e sobre os papéis dos alunos e professores na constru¢io do
conhecimento, sio apenas alguns dos mais recorrentes quando se busca
pelas respostas pelo sucesso ou fracasso escolar. Ainda que nio existam
férmulas mdgicas ou receitas prontas, é possivel atuar no sentido de
minimizar certos problemas rotineiramente enfrentados pelos gestores,
familias, professores e alunos. Para isso, se deve conhecer ou buscar
compreender o cerne das problemdticas mais comuns. Atualmente, o papel
da escola parece se resumir em oferecer certos conhecimentos para que os
educandos sejam capazes de avancar para a etapa seguinte, seja essa o
mercado de trabalho ou a educagio superior. Obter este tipo de
conhecimento, no entanto, nio garante que o educando serd capaz de
coloci-lo em prdtica em situagdes reais e tampouco que esse sujeito possua

uma formagao ética e moral necessdria para uma vida em sociedade. Em
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meio a essas discussoes, ¢é importante repensar o papel do professor no
sentido de acompanhar as tendéncias pedagdgicas e psicoldgicas mais
recentes. O professor deixou de ser o exclusivo detentor do conhecimento
para se tornar um mediador das aprendizagens. No entanto, dialogar com
um professor acerca de seu oficio representa, em grande parte das vezes,
entrar em contato com um histérico de desvalorizacio, escassez de
recursos, pouco ou nenhum apoio das institui¢ées nas quais trabalham e
relatos das mais diversas formas de violéncia sofridas, sem contar com uma
espécie de apatia ou falta de perspectiva de vida por parte dos alunos.
Tendo em vista este panorama, fica dificil o docente acreditar na
importancia de seu trabalho e consolidar uma identidade profissional forte

o bastante para o desempenho pleno de sua fungao.

Os alunos, por sua vez, ao adentrarem o espago escolar carregam
bagagem importante de sentimentos, desejos, anseios, vontades e saberes.
Compreender os fendmenos psiquicos que se manifestam na relagio do
aluno com o professor, o que eles esperam de seus mestres, é algo de vital
importincia na busca pelo sucesso das praticas escolares. Compreender que
nem tudo resulta da agdo consciente, por parte do aluno, é algo que os

professores deveriam ser capacitados para compreender.

E no sentido de investigar as possiveis causas da violéncia cada vez
mais presente nas escolas, ao mesmo tempo que se aprofunda o
conhecimento acerca da relagio professor/aluno, que o presente trabalho
se desenvolve. A metodologia empregada foi a de revisao bibliogréfica em

materiais que tratassem do tema abordado.
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O professor e os desafios na sala de aula

Se o sujeito percebe que seu trabalho néo é valorizado e que acaba
por ndo fazer muita diferenca na vida de sua “clientela”, nio hi real
motivagio em continuar desempenhando o mesmo. Nao ¢ raro encontrar
exemplos em que a autoridade do docente em sala de aula foi desafiada
pelos alunos de maneira violenta ou desproporcional. O professor, por sua
vez, tem sua diddtica violada e suas estratégias de ensino e avaliagao
ignoradas quando ¢ impelido a promover o aluno que nio estd em

condi¢oes de avangar devido a questdes de cunho politico-administrativo.

Os alunos de hoje em dia estao cada vez mais questionadores, mas
nem sempre isso se relaciona com o desejo real de participar de seu processo
de formagao. Estar sentado em uma carteira, se concentrando no que o
professor fala ou em tarefas muitas vezes significa renunciar a outros
prazeres que podem ser imediatamente encontrados em uma série de
apetrechos tecnoldgicos. Investir sua aten¢io em atividades e contetdos
escolares tende a ser bem menos divertido do que enviar ou receber
mensagens pelo celular, ouvir as masicas, ver videos e memes que estao em
alta, ou acompanhar em tempo real os acontecimentos noticiados nas mais
diversas modalidades de infotenimento (GITLIN, 2003). Certamente
todos estes aparatos tecnoldgicos de comunicacio, entretenimento e
informacio que estdo presentes na sociedade sio importantes para a
formagao e para a vida dos sujeitos, mas o que chama a aten¢io é que esses
equipamentos vém impondo sua onipresenga também dentro de sala de

aula, onde os contetidos e as exigéncias sio outras.

E louvavel a iniciativa dos professores que buscam utilizar as redes
sociais e os aparelhos celulares como instrumento de pesquisa e como

recursos na constru¢ao do conhecimento, mas nio existem conteddos cuja
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aprendizagem exige outros tipos de estratégias e postura? Buscar a solugao
do problema na internet nao necessariamente ensina o aluno a pensar, mas
antes pode reforgar sua jd internalizada habilidade de procurar informagoes
na web. Saber onde encontrar essas informagoes nao significa saber utilizd-
las quando necessdrio e muito menos ser capaz de relaciona-las a outras
informagdes na solugio de determinado problema ou mesmo para a

compreensio da realidade.

A capacidade de ouvir o que o outro tem a dizer parece nio
combinar com o fluxo de informagées que as pessoas recebem diariamente
e a todo instante. Essa mudanca de panorama é mais perceptivel nas novas
geragdes, visto que jd nascem imersas nesse contexto. (GITLIN, 2003). E
notério que escrever mensagens instantdneas fez com que os jovens
voltassem a escrever e que isso é 6timo; cabe o questionamento sobre qual
seria a vantagem de entrar em contato com a linguagem escrita se isso ¢
feito de maneira incorreta e descontextualizada. Qual seria a vantagem de
o jovem voltar sua aten¢io para escrita se esse o faz sem obedecer as regras
bésicas da gramdtica? A questao ¢ se essa “eficiéncia” comunicativa nio
depde contra o desenvolvimento de outras fungées psicoldgicas, como a
memdria, a abstragdo e a capacidade de organizar as ideias. Agindo desta
maneira, ndo estardo as pessoas regredindo as condi¢oes de predominio das
paixoes? E esta condi¢io nio seria o inverso da civilidade necessdria para a

vida em sociedade? (VIEIRA, 2001).

Cabe ressaltar que o problema nao é a ferramenta em si, mas sim o
seu uso desenfreado. Permitir que determinado artefato invada o cotidiano
das pessoas, de maneira tdo onipresente, acarreta modificagbes na
subjetividade humana, podendo inclusive colocar em xeque a organizacao

da sociedade e, consequentemente, a convivéncia entre seus membros.
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As pulsdes e a formag¢io humana

Como exigir do sujeito a capacidade de sublimar as paixoes que ele
nem sabe que possui? Ou melhor, paixdes que tomam atalhos tio
rapidamente para a satisfacdo que acabam por se diluir entre uma satisfacio
e outra. Pulsdo de vida e Pulsao de morte sao pulverizadas em fragmentos
de informacoes e satisfagbes momentineas, fazendo o sujeito tomar
determinadas atitudes porque “é legal”, sem que haja nenhum tipo de
reflexdao a este respeito. Evitar o que “é chato” é inerente & natureza
humana, porém, nio ¢ toda situagao desagraddvel que pode ser evitada sem
nenhum tipo de consequéncia para o sujeito ou para a sociedade a qual

pertence.

Entrar no mundo adulto significa estar preparado para arcar com
inimeras responsabilidades, bem como assumir as consequéncias pelos
préprios atos. Quando as pessoas sdo privadas de experiéncias que as
habilitem para lidar com as diversas responsabilidades que lhes cabem, o
enfrentamento da vida adulta pode ficar comprometido. Desde crianca,
experiéncias de esquiva das frustragdes acabam por reforgar a ideia de que
nao é necessirio se responsabilizar pelas consequéncias de suas agoes e, caso
nao haja nenhuma interrup¢io, resulta na formagio de adultos sem
perspectiva e com sérias dificuldades de se inserirem na vida social. Em um
movimento mutuo, individuos e sociedade reforcam posturas imediatistas

e displicentes.
p

Nesse contexto, um dos conceitos oriundos da Psicandlise e que
podemos utilizar aqui ¢ o de dessublimag¢io. Enquanto por sublimagio se
compreende o processo de canalizar a energia sexual em uma agio benéfica

e controlada, o de dessublimagao diz respeito a substitui¢ao da
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satisfacio mediata por satisfagio imediata. Mas é dessublimacio
praticada de uma ‘posi¢ao de vigor’ por parte da sociedade, que estd
capacitada a conceder mais do que antes pelo fato de os seus interesses
se terem tornado os impulsos mais intimos de seus cidadios e porque
os prazeres que ela concede promovem a coesio e o contentamento

sociais (MARCUSE, 1979, p. 82).

Esse processo de dessublimagio se intensifica na medida em que
nao parece adiantar tentar capacitar os alunos para conteidos académicos
se nestes estudantes ainda nao foram desenvolvidos aspectos da
personalidade extremamente importantes, para nio dizer essenciais, para
uma conduta em sala de aula coerente com tal objetivo. Ainda mais: nio
foram desenvolvidas posturas, frente a realidade, pautadas no processo

secunddrio, no adiamento das satisfagbes e na tolerancia as frustragoes.

Quando se estd inserido em sociedade, invariavelmente, deve se
estar comprometido com hdbitos, valores e comportamentos comuns. Para
os alunos inseridos na cultura mididtica da sociedade unidimensional, cuja
velocidade e transitoriedade de informagoes sao caracteristicas que jd se
instauraram e sdo vistas como naturais pela grande maioria de seus
membros, o funcionamento das instituigdes de ensino possivelmente causa
um estranhamento por parte dos alunos e certo desconforto entre pais,
alunos e professores, entretanto, tal estranhamento deveria ser utilizado
como elemento constituinte das disciplinas, levando a uma reflexao por
parte das pessoas envolvidas e uma ampliacio de pontos de vista.
Obviamente, tal agao nao se constitui em tarefa fécil, porém ¢é algo que nao
pode ser ignorado ou relegado a ser trabalhado de maneira estanque e
isolada por apenas algumas matérias — geralmente aquelas que nao gozam
de prestigio quando o assunto ¢ vestibular ou mesmo “implicagdes

préticas” para a vida.
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Hoje estamos mergulhados em uma cultura que supervaloriza os
prazeres. Uma cultura que se apoderou de algumas reivindicacoes
libertadoras dos anos 60 e desenvolveu a resposta na forma de
mercadorias: todos os prazeres que vocé puder imaginar estio a sua

disposi¢io no mercado (KEHL, 1987, p. 471).

A busca incessante pelas satisfagbes que estio ao alcance de
considerdvel parcela da populagio acaba por entrar em consonancia como
ritmo acelerado da vida moderna e com a obsolescéncia de seus valores e
informacoes, o que influi, em maior ou menor grau, na maneira com que
alunos, pais e até mesmo professores enxergam os contetdos escolares.
Artefatos tecnolégicos influenciam o meio e as formas de subjetividade por

consequéncia. (POSTMAN, 2005).

A rendncia as satisfacoes transitérias desponta como
comportamento de certo modo antinatural e até mesmo sem sentido em
meio a sociedade, e esse fato impele o sujeito a voltar suas energias para
atitudes primitivas de seu desenvolvimento, tal como um bebé cujo
aparelho psiquico nio estd amadurecido suficientemente para lidar com as
facetas nao tao agraddveis da realidade ou para encarar as consequéncias de

seus proprios atos (LASHC, 1986).

O cotidiano das instituigdes de ensino é permeado por diversas
manifestacoes que acabam por evidenciar problemas nos métodos e nas
técnicas de transmissdo e construgio do saber. Além disso, o espago
escolar/académico acaba por funcionar como ponto de convergéncia de
uma série de efeitos da organizacio da sociedade, das configuragoes
culturais e econdmicas. As manifestagdes de violéncia e hostilidade
possiveis de serem vistas no cotidiano das mais diversas instituicoes de

ensino parecem consistir em elementos cuja andlise e reflexao pode trazer
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novas perspectivas acerca do contexto educativo e até mesmo da

organizacio social em termos mais abrangentes.

Cabe ressaltar que atos de agressao e violéncia podem vir a tona de
modo imediato no calor do momento ou serem planejados, e nao serd
questionada nenhuma destas formas. O que se busca no presente trabalho
¢ evidenciar a existéncia de contetidos passionais que atuam diretamente
na realizagdo destes atos, possuam eles cardter premeditado ou nao. “O ato
calculado de violéncia nao dispensa a razio — ao contririo, solicita-a”
(MOREIRA ez al., 2009, p. 681). Evidencia-se, pois, que a dimensio
passional do sujeito influencia tanto em suas agbes quanto na légica e no
raciocinio empregado em alguns destes atos carregados de grande
hostilidade. De maneira imatura, a percepgao do desconforto causado pela
frustragao elege o causador da frustragdo como alvo preferencial de
manifestacoes hostis de reprovacao e retaliagao, sem que antes o aparelho
psiquico do agressor se encarregue de refletir acerca da situagio de uma
maneira mais amadurecida e levar em considera¢io outras varidveis da

situagao.

Entendendo o contexto educacional como um recorte da sociedade
que carrega inimeros elementos desta mesma sociedade, a reflexao sobre o
que ocorre dentro das institui¢des também pode auxiliar na compreensio
em um 4mbito mais amplo da configuracio social de que dispomos. O
grande nimero de ocorréncias que, de maneira cotidiana, acabam por
ocorrer nas institui¢oes de ensino carregam em si aspectos primitivos do

humano que, por alguma razao, nao estao sendo sublimados.

O desconforto resultante do acimulo de tensao nio parece mais
capaz de impulsionar o sujeito a utilizar suas energias (pulsoes) de maneira
ativa, lidando com os aspectos da realidade que causam sua frustragio,
visto que a tensdo mal é sentida e jd pode ser dissipada pelas mais diversas

vias que os artefatos tecnoldgicos colocam a disposi¢io de uma ampla

148



parcela da populacao. Seja esquivando-se no consumo, seja lutando para
desfrutar deste mesmo consumo, a populacio se vé as voltas com uma
organizacio social na qual diversas qualidades subjetivas de seus membros
parecem ser atrofiadas pelas préticas vigentes. A utiliza¢do das diversas
frustragdes como propulsoras e propiciadoras do pensamento e da reflexao
consiste em uma prdtica cada vez menos presente. As frustragoes ainda
existem, assim como o acimulo de tensio delas derivado, mas com a
diferenga que o nivel de tensio nio mais alcanga um patamar que
impulsione a utilizagao dos recursos do ego para lidar de maneira mais
coerente e amadurecida com os elementos causadores da frustracio.
Desconforto brando que, associado 2 disponibilidade onipresente de
“alivio” oferecida pelos artefatos culturais, acaba por ser minimizado,
habituando o sujeito a um nivel cada vez menor de tensao e atrofiando a
utilizacdo de recursos subjetivos para lidar com as eventuais tensoes e

frustracoes cotidianas.

A irracionalidade da conduta violenta deve-se ao fato de que a razio
desconhece os méveis verdadeiros de suas intencoes e finalidades. Ela
¢ irracional quando e porque se dirige a objetos substitutivos, na
acep¢do psicanalitica. Ao contrdrio do animal que nio ‘deseja’ —
necessita, a violéncia humana porta a marca de um desejo (MOREIRA
et al., 2009, p. 681).

O desejo de eliminar a fonte de frustragio ou tensio parece langar
mao do aparato cognitivo para tragar planos de agao para que a pulsio se
manifeste mesmo que parcialmente. Dentro desta légica, o abrandamento
de consequéncias significativas para os atos hostis, parece reduzir ainda
mais os limites entre o desejo e sua realizagdo/manifestagao. Portanto,

parecem estar envolvidos no fendémeno da violéncia, elementos
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constitucionais da subjetividade do sujeito (baixa tolerincia a frustragao,
pautada no principio do prazer) e elementos ambientais (possibilidade de
gratificagdo excessiva e auséncia de consequéncias proporcionais aos atos

de violéncia).

Esta configuracio de elementos e prdticas, caracteristicas da
sociedade unidimensional e do funcionamento psiquico, induzem os
sujeitos as prdticas que privilegiam a percepcao superficial de suas
frustragoes, sem a possibilidade de reflexdo e pensamento a respeito dos
motivos e consequéncias destas mesmas frustragdes, que se encontram
subavaliadas pelo préprio sujeito. Nas situagdes de hostilidade e violéncia,

é possivel encontrar elementos que sustentam a hipStese em questao.

Obviamente nio seria esperado encontrar “boas noticias”,
entretanto, chama a atengao o grande nimero deste tipo de informacao
relacionada a violéncia, o que demonstra que os eventos violentos atrelados
ao cotidiano educacional se evidenciam. Além do mais, se pode
compreender que a Psicandlise ndo propde nenhuma férmula mdgica capaz
de explicar todos os motivos das situacoes violentas e hostis que se
manifestam nas instituicoes de ensino. Desta forma, elementos da teoria
psicanah'tica auxiliam na compreensao, mas nao esgotam os assuntos, as
reflexdes e as possibilidades de interven¢io. O inconsciente freudiano ¢é
fugidio, ele tem em sua medula um “enigma” e ¢, portanto, inconsistente;
nenhuma “verdade” sobre ele — 0 que quer que seja comunicivel sobre ele

— basta (FORBES, 2013, p. 12).

Considerados inerentes a natureza humana os elementos de
hostilidade e violéncia, estas caracteristicas se fazem presentes, estando
mais ou menos sob controle, mascaradas ou sublimadas, em todas as
parcelas da popula¢io. Em consequéncia dessa mitua hostilidade primdria
dos seres humanos, a sociedade civilizada se vé permanentemente

ameacada pelo risco da desintegragio. O interesse pelo trabalho em
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comum nao a manteria unida; as paixoes instintivas sao mais fortes que os

interesses razodveis (FREUD, 1930/1996, p. 70).

A atribuigao de papéis e tarefas entre os elementos constitutivos das
estruturas de ensino denotam que, por uma questdo de desempenho de
funcio e de demandas especificas, as partes envolvidas precisam se
empenhar na realizagio das tarefas que lhe cabem, sob o risco do processo
todo de ensino e aprendizagem entrar em colapso (AQUINO, 1998).
Neste contexto, a Psicandlise também defende que determinadas posturas
devem ser desempenhadas por personagens especificos, também sob o risco
de os processos serem boicotados, deturpados ou falhos. A eliminagio das
paixoes, ou melhor, as tentativas de elimind-las, nio solucionaram as
questoes mais conflituosas e presentes nas relagbes de ensino e
aprendizagem, assim como a racionaliza¢do técnica também nio o fez.
Cabe, portanto, a hipétese de que estes aspectos passionais nao podem ser

negligenciados nem inteiramente sufocados.

Tanto a educagio quanto a psicanélise atingiram o objetivo de sua agio
caso tenham assegurado aos componentes pulsionais uma abertura a
uma organizacio libidinal satisfatéria. Nem o educador nem o
psicanalista poderiam arrogar a si o direito de impor fins e objetos as
pulsées do paciente ou do educando (MILLOT, 2001, p. 53).

Exprimir as pulsoes ¢ algo inevitdvel, o que parece ser passivel de
ser contornado vez por outra é o fato dessas expressoes se manifestarem de
tamanha intensidade e despropor¢io que acabem colocando em risco,
fisico ou nao, a organizacio das instituigdes e das pessoas que as integram.
Munidos destas percepgdes e minimamente familiarizados com alguns
elementos da teoria psicanalitica, é possivel a reflexao sobre as mais diversas

situagoes, boas e ruins, que se materializam no cotidiano escolar. Para isso,
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é necessdria a existéncia de um espago para que estas reflexoes se deem e as
angustias e afetos a elas relacionados sejam acolhidos e trabalhados. Sem
que haja referéncia direta a andlise e psicoterapia para todos os docentes,
mas a0 menos que seja garantido um espago de reflexdo que desfrute de
condigoes para a realizagao deste propésito, condigoes materiais, temporais

e simbélicas.

Tendo em vista o exposto até aqui, parece interessante nos
questionarmos acerca das possibilidades de reflexdo oriundas das vivéncias
transferenciais, visando a médio e longo prazo que a relagio entre quem
ensina e quem aprende seja mais frutifera e menos desgastante, na medida
em que ambas as partes possam participar efetivamente dos processos
pedagdgicos de forma que as subjetividades envolvidas sejam levadas em
consideragio. Cabe ressaltar que levar em consideragio nao é sindnimo de
aceitacao incondicional. Problematizar a existéncia de desejos e demandas
inconscientes ou mesmo diferentes das permitidas nas propostas
pedagdgicas, figura como terreno fértil para o surgimento e para a
construgao de novas ideias e reinterpretagoes sobre as situagoes envolvidas

nos processos de ensino e aprendizagem.

Considerando os escritos de Szymanski e Rosa (2012), o aluno, ao
longo do processo educativo formal, pode transferir para a figura do
professor contetidos amistosos ou hostis advindos de suas vivencias
anteriores e cuja percepgao é de cardter inconsciente. Sendo assim, a leitura
psicanalitica pontua que estes elementos transferidos nio devem ser
considerados direcionados/causados a figura do docente. O professor
aparece como um dos primeiros substitutos das figuras parentais,
principalmente, pelo fato de ocupar um lugar simbélico relacionado as
regras e valores diretamente relacionados ao principio de realidade que
embasam a conduta da sociedade e contrariam o principio de prazer. Desta

forma, o professor nao apenas transmite o conhecimento como também
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funciona como recepticulo de diversos afetos e sentimentos arcaicos
destinados originalmente as figuras parentais, servindo, portanto, como
parimetro de conduta para as criangas (SILVA, 2005). Deste modo, a
percep¢ao da dinidmica transferencial torna-se relevante para a
aprendizagem do aluno e para a reflexdo acerca de questoes inerentes aos

processos de ensino e aprendizagem.

O processo de desautorizagio do docente, independente dos
motivos que conduziram a esta situagao, acabou por retirar do professor a
segurancga e autonomia para lidar com as intercorréncias em sala de aula,
deixando-o muitas vezes assustado/acuado e aparentemente sem recursos
para lidar com os fatos. “A violéncia se situa, assim, como uma resposta ao
declinio social do mestre” (BISPO; LIMA, 2014, p. 166). Além disso, se
antes a autoridade docente servia para proteger a relacao dos aspectos
transferenciais mais regredidos, como a hostilizagio e a tensao provocada
pela hierarquia, hoje, sem conseguir se apropriar desta autoridade, o
docente enfrenta grandes dificuldades para desempenhar suas fungoes
(AQUINO, 1998). Os processos transferenciais sempre ocorreram no
contexto educacional, a questdo é que nos dias de hoje parece que estes
processos permanecem em seu estado primitivo e nio evoluem para

posturas mais amadurecidas e construtivas na relagao professor-aluno.

Nas atividades de cunho pedagégico, pode ser notado o
estabelecimento de fendmenos transferenciais advindos de emocoes e
desejos de ambas as partes envolvidas, tanto nos docentes como também
em seus alunos. Portanto é possivel compreender que de maneira
indissocidvel, as praticas pedagdgicas e os fenémenos de ensino e
aprendizagem trazem consigo a manifestagao de uma gama de elementos
afetivos, inconscientes e arcaicos; e, além disso, estes aspectos
“desconhecidos” precisam ser levados em consideragio, sem implicar

obrigatoriamente no tratamento clinico, para auxiliar uma vinculagio
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entre as pessoas e os conteddos envolvidos nas priticas
educativas/formadoras no sentido de se desenvolverem de maneira mais

agraddvel e coerente para todos (FINOTO, 2012; SILVA, 2005).

Sendo inevitdvel as relagoes humanas, os fendmenos transferenciais
e contratransferenciais podem facilitar ou dificultar estas relagdes
pedagégicas (MORGADO, 2012). Dessa forma, cabe aos profissionais
envolvidos levar este fato em consideragio quando se dedicam a refletir
acerca dos acontecimentos que se relacionam, direta ou indiretamente,

com as préticas exercidas e vivenciadas em institui¢oes de ensino.

E preciso ressaltar que uma transferéncia positiva em sala de aula pode
também estar na origem de uma sublimacio feita com sucesso, ou seja,
quando se trata de uma transferéncia positiva sobre o professor. Pode
estar na origem de uma sublimacio bem sucedida de todos os objetos
de estudo e acarretar mais atividades intelectuais e uma relagio positiva
com o saber (FILOUX, 2002, p. 62).

Alunos e professores figuram como elementos externos e estranhos
que em grande parte dos casos podem funcionar como recepticulos de
elementos subjetivos inconscientes de seus companheiros de espago
(KUPFER, 2013). Deste modo, o outro carrega, mesmo que sem se dar
conta, contetidos que nao lhes pertence, mas sim projecoes de fantasias
sobre as quais nao exercem controle algum. Fantasias essas que tém
chamado atencio pelo seu grau de hostilidade e de falta de preparo das

institui¢goes em lidar com elas.

Na constitui¢ao psiquica dos sujeitos, o conflito entre as pulsoes é
motor de suas relagoes. Cada um com sua especificidade, Eros e Thanatos
encontram-se na raiz dos conflitos humanos e a vida se manifesta como

resultante destes conflitos. As diversas situagoes que se manifestam nas
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adjacéncias das instituigoes de ensino carregam elementos erdticos
(advindos de Eros, que visam constru¢io e crescimento) e Thandticos
(inerentes a Thanatos, objetivando a desintegragao e o retorno ao grau zero
de tensdo). As expressoes do desejo de aprender e cooperar podem ser
citadas como manifestacoes da pulsio de vida em ambientes escolares,
assim como situagbes de patente desinteresse e hostilidade podem
simbolizar a influéncia da pulsdo de morte em sua busca pela desintegracio
e retorno ao inanimado. (KEHL, 1987).

Destinados a receber transferencialmente afetos de seus alunos, os
professores encontram em suas praticas um elemento a mais que pode ou
nao facilitar o processo de transmissio do conhecimento. Possibilitar os
processos de sublimagao, auxiliando o sujeito a lidar com as onipresentes
frustragoes da realidade sé ¢ vidvel na medida em que alunos e docentes
conseguem formar uma parceria, cooperando e compartilhando objetivos
comuns. Na dptica psicanalitica, a formagao de tal relagio nao depende
apenas da boa vontade dos envolvidos e dos aspectos conscientes de cada
um dos envolvidos, mas é grandemente influenciada por elementos

inconscientes.

Pais e responsdveis precisam renunciar a desejos e expectativas
irreais para refletirem sobre o fato de que seus filhos sao pessoas com
qualidades e limitagdes que precisam ser trabalhadas para que eles se
adaptem & realidade e ocupem lugar coerente e responsdvel na sociedade.
Precisam dar conta de um afastamento de seus filhos para que eles possam
realmente se apropriarem dos ambientes de ensino. Precisam acreditar na
educagio e na capacidade/autoridade dos profissionais aos quais designam
o cuidado de seus filhos. Precisam abrir mao de uma parcela de seu tempo,
de sua energia e de seu “sossego” para acompanharem o percurso que seus

filhos fazem, além de corrigi-los e auxilid-los quando necessério.
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Alunos precisam renunciar as satisfacoes imaturas para entrarem
em contato com contetidos dos quais necessitardo em seu futuro. Precisam
também submeter-se a4 “vontade” de outras pessoas (professores,
educadores, pais, etc.), renunciando 2 satisfagio imediata de seus desejos
em nome de aquisi¢oes a médio e longo prazo. Abdicar do conhecido para
dar espago para o novo. Investir sua energia em tarefas que, em um
primeiro momento, parecem nio fazer tanto sentido, lidar com a
frustragao do nio saber e com a dificuldade de passar para a condigao de

saber como proceder.

A dessublimagio institucionalizada parece, assim, ser um aspecto da
“conquista da  transcendéncia” conseguida pela  sociedade
unidimensional. Assim como essa sociedade tende a reduzir e até
absorver a oposigio (a diferenca qualitatival) no ambito da politica e
da cultura superior, também tende a fazé-lo na esfera instintiva. O
resultado ¢ a atrofia dos 6rgios mentais, impedindo-os de perceber as
contradicbes e alternativas e, na unica dimensio restante da
racionalidade tecnolégica, prevalece a Consciéncia Feliz (MARCUSE,

1979, p. 45).

O inegdvel progresso tecnolégico desfrutado nos dias de hoje, traz
consigo o prego a ser pago pela obsolescéncia e velocidade de bens, servigos
e informagoes. O comprometimento psiquico e, consequentemente, da
sadde das pessoas e de suas relacoes, se manifesta cotidianamente. Ideais
deturpados de liberdade, associados a voracidade e ao desejo de
onipoténcia, inerentes a0 humano (KLEIN, 1996) sao utilizados para
justificar e incentivar condutas de consumo e posturas frente a realidade.
Ao longo da vida do sujeito, tais priticas acabam por influir em sua
subjetividade, desencadeando maneiras distintas de lidar com as

vicissitudes da realidade.
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Tendo em vista que diversos elementos da sociedade e da cultura
podem influenciar, mesmo que indiretamente, a subjetividade de seus
membros (POSTMAN, 1999-2005) vale supor que este tipo de influéncia
também se expresse nas priticas educativas e nas diversas comunicagoes
existentes nestas praticas. A inseguranca tipica do adolescente, acerca do
proprio corpo e de suas relagoes sociais, ainda é um fator que intensifica a
reacdo do individuo 2 inveja e pode levar o jovem a ter uma resposta

agressiva 4 pressio para corresponder ao ideal de beleza amplamente

difundido.

Outro elemento a se levar em consideragao diz respeito ao uso de
drogas, o que apresenta grande relagdo com a baixa tolerincia a frustracio
presente no funcionamento de acordo com o principio do prazer. Além
disso, a venda de substincias ilicitas figura, para muitos, como a maneira
mais coerente (se nao a Ginica) para que seja possivel ter acesso aos bens de

consumo e servicos disponiveis em nossa cultura.

Consideragoes Finais

Neste texto quisemos verificar a possibilidade de um entendimento
mais amplo sobre as varidveis envolvidas nas prdticas pedagdgicas. As
relagdes que se estabelecem dentro da escola sao fruto de agdes nem sempre
conscientes. As agoes de sublimacio e dessublimagao das pulsoes, bem
como da transferéncia de que os professores sao alvo por parte de seus
alunos, sdo alguns dos aspectos que podem condicionar o relacionamento

entre as partes constituintes do processo educativo.

A capacita¢io dos profissionais da drea educacional mediante o
contato com elementos e conceituagoes psicanaliticas pode figurar como

um complemento para que as dinimicas inerentes as institui¢oes de ensino
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possam ser repensadas, de maneira interdisciplinar e integrando as diversas
instdncias envolvidas nos processos de ensino e aprendizagem. Cabe
ressaltar que ndo se trata de transformar o docente em psicanalista e, muito
menos, em terapeutizar as relagdes de ensino, mas sim fornecer uma nova
perspectiva para se refletir acerca dos fendmenos inerentes as situagoes de

ensino.

A educagio s6 tem sentido quando é capaz de despertar duvidas
em quem aprende, fazendo com que os sujeitos elaborem hipdteses e
tenham sua curiosidade mobilizada em func¢io do que aprendem. Quando
isso nao ocorre, o valor da educagao passa a ser questionado, tanto por
quem aprende quanto por quem ensina, o que por sua vez d4 margem a

atitudes perigosas, como o desinteresse, a desmotivagao e a violéncia.

As manifestagbes de violéncia, tdo presentes nas escolas na
atualidade, podem ser atribuidas as questdes relacionadas a “diferenca de
interesses” entre alunos e professores, assim como diferengas entre os
proprios alunos, os quais, para lidar com quaisquer intercorréncias
oriundas desta divergéncia de pontos de vista, lancam mao de atitudes de
confronto — mesmo que indireto — e intimidacdo. Neste contexto, ¢é
possivel perceber que a tolerincia, a presenca do outro e suas necessidades,
¢ baixa, culminando em reag6es passionais para que as possiveis frustragdes
advindas deste convivio sejam extirpadas e eliminadas. Seja na figura do
docente, seja na figura do colega de escola, considerado — por algum
motivo — diferente e ameacador, existe um trabalho (coletivo, na maioria
das vezes) para que este elemento que figura como ameaga e frustracao seja
punido e excluido do convivio do grupo, mostrando sua fragilidade frente
ao suposto poder de retaliagao de um grupo de pessoas que “se sentiram

incomodadas” pela figura do docente ou mesmo do “diferente”.
p g

Tendo em vista o exposto, parece fazer sentido afirmar que a

qualidade das relagoes transferenciais também influi na qualidade destes
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processos de ensino e aprendizagem, o que coloca o professor como peca
chave para os desdobramentos do ensino, podendo funcionar como figura
capaz de facilitar ou dificultar o desempenho académico, dependendo dos
afetos que lhes sao depositados e de como lida com este inevitdvel aspecto
da subjetividade humana evidenciado pela Psicanilise. Docentes que se
sentem acuados e vitimizados s3o fruto de um contexto no qual aspectos
sociais e psiquicos entram em ressonincia, acarretando a manifestagao de
elementos arcaicos do inconsciente dos docentes no que se refere ao medo

e a sensacio de falta de recursos.
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Parte 11

Decolonialidade, Interculturalidade

e Educacao






América Latina:
saberes ancestrais e decolonialidade

no ensino superior

Sueli do NASCIMENTQO?°

[...] no puede ser pensado sin considerar las estrategias politicas
contextualizadas, como tampoco sin asociatlo a las politicas culturales
de identidad y subjetividade.’’ (WALSH, 2002. p. 117-118)

Introdugio

A proposta desta discussio é o inicio de um projeto latino-
americano focado nos saberes ancestrais e na decolonidade no ensino
superior. Acredita-se, por estes meios, na aproximagao dos povos indl’genas
e em um programa que possa constituir uma filosofia de vida, de educacio
para dimensoes sutis no que concerne a alma — ao que miticamente

chamamos de enigma da vida - ao adentrar a floresta e a cultura que ali
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Mato Grosso do Sul (UEMS/Unidade Paranaiba-MS); Docente do Centro Universitirio Catélico
Salesiano Auxilium — UniSALESIANO, Campus Aragatuba/SP - e da Rede Publica Municipal de
Ensino de Birigui/SP. E-mail: sueli.nascimento@unesp.br

31[...] ndo pode ser pensado sem considerar estratégias politicas contextualizadas, nem sem associd-

lo as politicas de identidade cultural e subjetividade. (Tradugdo nossa).
https://doi.org/10.36311/2022.978-65-5954-212-3.p165-186
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existe e resiste. Tais aspectos nos aproximam da (re)existéncia,*” ou seja, da
forca simboélica apresentada por rituais, hdbitos e costumes, para os

indigenas sindnimo de privilegiar o estar vivo.

Nao se pretende romantizar contextos, como o distanciamento da
escrita e/ou a dimensio burocritica, nem o controle sobre o outro ou a
importancia da transmissao dos conhecimentos pela oralidade. O intuito
¢ dialogar eticamente sobre dois horizontes que se entrecruzam. Deles
tomamos emprestada a palavra interculturalidade, para, com ela,

apresentar o cuidado com o olhar sobre os povos indigenas.

E ¢é exatamente sob esse olhar cuidadoso que a reflexdo
epistemoldgica e vivencial manifesta a voz na aldeia — a conversa repleta de
“ensinagem”, termo utilizado para expressar o poder medicinal das plantas
da floresta, do alimento que se faz, dos rituais, do sol como mestre do
horério e dos encantados (dos que ji se foram desta vida), aspectos que
relacionam o entorno com os saberes ancestrais e que possibilitam

discussoes pertinentes a nossa condi¢io ontoldgica.*

O processo denominado “interculturalidade” nos permitird
‘dialogar’ com as etnias indigenas, pois ela constituird o meio para
entendermos a dimensao simbdlica na leitura do trovao, de uma pedra que
encontramos no caminho, da chuva que se associa a comportamentos
humanos, retratando um pensar-reflexivo a partir de uma simbologia que

se contrapoe a cultura ocidental.

Nesta perspectiva, ndo cabem contrapartidas culturais, pois nada

ha que se pareca com a valoriza¢ao ou nao do trovao, da pedra ou da chuva

32 Termo apropriado da seguinte citacio: “No es de olvidar que mientras el silenciamiento ha sido

empleado histéricamente como un dispositivo de disciplinamiento y dominacién, el silencio
y

estratégico ha sido parte, también a lo largo de la histéria, de las pricticas insurgentes de resistir,

(re)existir y (re)vivir. (WALSH, 2017, p. 25).

% Ontologia (do grego ontos "ente" e logoi, "ciéncia do ser"): existéncia do ser.
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que cai. O que observamos ¢é certamente uma distincia entre a cultura
indigena e a cultura europeia, situado em meio urbano ou aculturado a la
ocidental a respeito do cosmos. Diferentemente dos primeiros, estes
ultimos niao tém um envolvimento com a natureza como o tém os
indigenas, o que significa, por parte dos segundos, um nio-envolvimento

emocional com os fatos naturais.

Por consequéncia, ndo hd como encontrar neles o ‘espirito’ nos
rios, nas casas, enfim, segundo Hall, o sistema pode estereotipar este
cendrio emblemdtico com a representagao desses povos e retificar de forma
reducional a folclorizagio e a exotizagao da diferenca, e poderd coisificar a

narrativa.:

[...] como ¢é contada e recontada nas histérias e nas literaturas
nacionais, na midia e na cultura popular. Essas fornecem uma série de
histérias, imagens, panoramas, cendrios, eventos histéricos, simbolos e
rituais nacionais que simbolizam ou representam as experiéncias
partilhadas, as perdas, os triunfos e os desastres que dao sentido 2
nacdo. Como membros de tal “comunidade imaginada”, nos vemos,
no olho de nossa mente, como compartilhando dessa narrativa (HALL,

2015, p. 31).

O cuidado inicial, manifestado nesta introdu¢io, deve ser mantido
também ao se analisar e contar as histérias desses povos “na continuidade,
na tradigdo e na intemporalidade”, que é onde eles situam a “natureza das

. »
coisas .

O presente estudo se conecta com a formacio de professores e,
consequentemente, com as praticas pedagégicas, para um encontro entre

a estética e a ética que concerne, na situagao hipotética em que nos
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colocamos, a um povo ‘formado’ que ou exclui ou pelo menos nao inclui

o outro, nem entende seu modo de ser.

O contexto requer uma conversa pontual, com amor e respeito,
com o espirito da terra, da natureza e do cosmos, em um didlogo com os

saberes ancestrais. Didlogo, como escreve Karai Miri Poty:

Que debemos mantener siempre encendido el fuego del corazén para
que reviva el espiritu de la palabra, pues solo asi podremos
reencontrarnos con los demds, con los otros. Pero sobre todo,
podremos reencontrarnos con nosotros mismos... Que el espiritu de la
palabra, que da vida al fuego del corazén, hard posible que podamos
conversar con amor y con respeto, con el espiritu de la tierra, de la

naturaleza y el del cosmos (apud ARIAS, 2011, p. 10).3

Os ensinamentos guaranis, aqui descritos, relacionam a sabedoria
do corago. posicionando-se, enquanto estratégia cosmo-existencial, para
a luta, em uma inquietude permanente que estimula a partilha pela
transformacio de si mesmo, e a incansdvel busca por novas maneiras de ser

e de viver, em um respeito aos saberes ancestrais.

Nosso objetivo é descrever a importincia do debate sobre os povos
indigenas na universidade em uma perspectiva intercultural e decolonial
para uma possivel relacio conceitual entre ancestralidade, formagao,

saberes e praticas docentes.

3 Que devemos manter sempre o fogo do coragio aceso para que o espirito da palavra reviva, porque
s6 assim poderemos redescobrir os outros, com os outros. Mas, sobretudo, poderemos nos
redescobrir ... Que o espirito da palavra, que d4 vida ao fogo do coragio, nos permita conversar
com amor e respeito, com o espirito da terra., natureza e a do cosmos (apud ARIAS, 2011, p. 10 —
Tradugio nossa).
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Por um olhar decolonial no ensino superior:
ancestralidade e saberes

Adentrar o espaco académico ¢é, por si, um repensar
¢
indissoluvelmente relacionado ao pensamento e a critica, entre contetidos
. <« » ~ 7,
preestabelecidos, “esperangar” por novos olhares a formagao e a prética
docente, de justica e de ‘vida integral’ (total realizagio do ser humano),
que Dussel (2012, p. 632) explica estar na “dimensao fisico-bioldgica,
histérico-cultural, ético-estética e até mesmo mistico-espiritual”. Dai a

importancia sobre:

[...] 0 outro que habita em nés - medos, faltas e falhas. Todavia, se o
reconhecimento dessas dimensées nio ocorre ou elas nio sio levadas
em consideracio, a tendéncia é acarretar violéncias incontroldveis e
conflitos contra os outros, contra a polis, na verdade, contra si mesmo

(CARVALHO, 2016, p. 204-205).

Momento de se refletir sobre a complexidade do pensamento
decolonial no que cerne a “colonialidade” no fundamento do novo padrio
de poder e no movimento que fundou um modo de existéncia social
chamado “modernidade”, momento em que se acredita, no contexto de
pesquisa, deva intervir o papel da ética enquanto defensora da vida integral,
ou, mais especificamente, no ponto em que o Outro — cansado de ser
excluido - deva ser incentivado a buscar por sua libertagao. Para que isso
ocorra, porém, serd necessiria a tomada de consciéncia freireana, que

requer outro sistema ético e outra histéria de vida.

Tal assertiva nos remete ao questionamento formulado por

Quijano: “Por que e como a colonialidade do poder produziu o
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des/encontro entre nossa experiéncia histérica e nossa perspectiva principal
de conhecimento e, consequentemente, frustrou as intengoes de solu¢io
eficaz de nossos problemas” (2006, p. 75), colaborando para a
invisibilidade dos sujeitos que poderfamos relacionar como povos

indigenas?

Krenak j4 mencionava essa invisibilidade ao ser questionado pela
reporter, em entrevista (1989), com a pergunta: “Entao Krenak, quem ¢

vocé?” Sua resposta:

Eu sou Ailton Krenak. Sou filho de uma pequena tribo origindria da
regido do Vale do Rio Doce. Nosso territério tradicional se estende do
litoral do Espirito Santo até entrar um pouco no sertdo de Minas. Neste
século XX, nés tivemos uma reserva delimitada pelo governo brasileiro.
Os vérios grupos do povo Krenak foram presos nessa reserva em 1922.
Eu nasci em 1953; entdo, j4 sou filho da geracio dos Krenak do
cativeiro. Os Krenak livres viveram até 1922 (KRENAK, 2015, p. 80).

Observe-se a voz que se manifesta em relacio a cultura e 2
resisténcia dos povos indigenas, perspectiva que abre espago para
discussoes entre indigenas e nao-indigenas, focando principalmente, e
almejando, o elo entre ancestralidade, formagao, saberes e préticas

docentes.

Dussel (2016, p. 163-164) declarou que “a exclusio do nao
europeu como critério civilizador deu & Europa uma dominagio cultural e
ideolégica. O nio europeu excluido terminou por desaparecer de toda
consideragio prdtica e tedrica”. Entende-se, por Dussel (1993, p. 58-59),
que “o dominio que os europeus exerceram sobre o ‘imagindrio’ do nativo,
conquistado antes pela violéncia das armas, é um processo de

racionalizagio préprio da modernidade”. Mignolo (2017) contribuird
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significativamente nesse repensar, por admitir a necessidade de um projeto
para fazer ressurgir, reemergir e re-existir, tanto o nativo quanto seu

e . 7. » <« »
imagindrio”, ou melhor, sua “cultura”.

E nesse desigual cendrio histérico que se insere a tarefa da
universidade, local do saber, para fazer frente a conceitos e preconceitos.
Cabe-lhe, segundo escrevia Freire (1981, p. 92), analisar se a educagio tem
contribuido para a libertagio, porque “[...] é na intersubjetividade,
mediatizada pela objetividade, que minha existéncia ganha sentido”. O
sentido de contribuir para a tomada de consciéncia dos sujeitos se faz pelo
principio da anilise critica dos acontecimentos histéricos e filoséficos, pela
intersubjetividade da existéncia coletiva em um didlogo entre
ancestralidade, formagio, saberes e praticas docentes na humildade de um

aprender juntos pedagogicamente freireano.

Somos a mesma américa: formagio e pritica docente

Para intervir com um pensamento decolonial nio hd como evitar

polémicas. H4, necessariamente, que abordar “epistemologias fronteirigas”

e caracterizar a “diversidade de formas criticas de pensamento analitico”. E

o0 que observa Mignolo:

[...] a légica da racializacdio que surgiu no século XVI tem duas
dimensédes -ontoldgica e epistémica - e um sé proposito: classificar
como inferiores e alheias ao dominio do conhecimento sistemdtico
todas as linguas que ndo sejam o grego, o latim e as seis linguas
europeias modernas, para manter assim o privilégio enunciativo das
instituigbes, os homens e as categorias do pensamento do

Renascimento e a Ilustragao europeias (2017, p. 17-18).
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Por exemplo, ainda segundo o autor, “no momento em que os
ibéricos conquistaram, nomearam e colonizaram a América (cuja regiao
norte, ou América do Norte, os britinicos colonizario um século mais
tarde), encontraram um grande nimero de diferentes povos” (2017, p. 17-
18).

Eis o ponto que requer, como ji mencionado, olhar cuidadoso.
Este ponto constitui o dpice deste contexto e ¢ de suma relevancia no que
concerne a conexao entre ancestralidade, formagio, saberes e priticas
docentes, pois esses povos, considerados “diferentes”, possufam e possuem
aspectos culturais especificos que constituem sua histéria, linguagem,

memoria e identidade.

Dentre eles, “astecas, maias, chimus, aimards, incas, chibchas, etc.,
trezentos anos mais tarde, todos eles reduziam-se a uma dnica identidade:
indios” (QUIJANO, 2005, p. 127). Acredita-se na possibilidade de que
tenha sido nesse trilhar epistemologicamente vivenciado que se
constituiram as inimeras etnias que se ‘ressignificaram’ em sua prépria

construgao.

Nesta perspectiva, a construgdo de nossa formagio e prética
docente nio acontece “isolada do mundo, sendo na praxis dos homens
dentro da histéria. Por implicar a relagio consciéncia-mundo, envolve a
consciéncia critica desta relagao” segundo (FREIRE, 1981, 79-80). E isto
constitui o exato contexto que nos faz indagar como a formagio influencia
nossa pritica e como poderfamos reestruturar uma prdtica a partir de
outras possiveis formagdes, em um continuo e ininterrupto respeito pela

ancestralidade e pelos saberes dos origindrios.

Representaria isso interferir no projeto decolonial e/ou significaria

colaborar com um novo modo de pensar junto?
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As discussdes propostas sio um expoente para novas priticas
advindas de formagoes destinadas a criar um elo entre os saberes e a
ancestralidade na universidade, enquanto ciéncia epistemoldgica e
vivencial, possibilidade de uma educagio que instigue os sujeitos, como jd
mencionado, a ressurgiv, a reemergir € 4 re-existit, O que demanda
consciéncia e atitude criticas para perguntar e se repensar: Somos a mesma

América?

Discussoes

[...] la diferencia colonial permite entender la densidad diacrénica y la
constante re-articulacién de la diferencia colonial ain hoy, en un
mundo regido por la informacién y la comunicacién y por un
colonialismo global que no se ubica en ningtin Estado-Nacién em
particular. (MIGNOLO, 2000. p. 20).%

O autor dd a entender que a diferenca colonial ainda nos assombra,
pois a informagio e a comunicagio sio regidas por um colonialismo global
que ndo se situa em nenhum Estado-nagao particular. Nessa articulagio
opressiva, a visao dos povos indigenas continua vinculada a visao
estereotipada de serem ‘preguicosos e indolentes’, ou dos que ‘nio
gostavam de trabalhar’. Segundo Munduruku (2012, p. 29), continua a
prevalecer a “violagio a organizagio social e a soberania dos povos

indigenas”.

% “[...] a diferenga colonial permite-nos compreender a densidade diacrénica e a rearticulagio
constante da diferenca colonial ainda hoje, em um mundo regido pela informagio e comunicagio
e por um colonialismo global que nio se situa em nenhum Estado- Nagio em particular”
(MIGNOLO, 2000. p. 20, tradugio nossa).
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A ruptura desse paradigma sé poderd ocorrer por meio do

pensamento e de uma atitude decolonial, que, segundo Mignolo:

[...] abre um novo modo de pensar que se desvincula das cronologias
construidas pelas novas epistemes ou paradigmas (moderno, pds-
moderno, altermoderno, ciéncia newtoniana, teoria quéntica, teoria da
relatividade, etc.). Nao ¢é que as epistemes e os paradigmas estejam
alheios ao pensamento descolonial. N4o poderiam sé-lo; mas deixaram

de ser a referéncia da legitimidade epistémica (2017, p. 15).

Emerge, admitido este aspecto, a necessidade de uma relagio a
leitura e a interpretagao critica, indispensivel no 4mbito académico de
formacio para uma possivel prética pedagdgica decolonial. Ousa-se, neste
quesito, chamar 2 discussio o campo do ensino e pesquisa, visto que,
segundo Bosi (2016, p. 313), devemos nos afastar de riscos ideol6gicos em
que o puro tecnicismo e o puro historicismo “tém consequéncias
especialmente graves no nivel interpretativo”, gerando, consequentemente,
uma “técnica neutra e opressao ideoldgica” nos pesquisadores quando se

reflete sobre a dialética da colonizagio.

Trata-se de ‘desconstruir’ o produto do dominio do poder que, de
acordo com Santos (2011, p. 266-267), vem de “qualquer relagao social
regulada por uma troca desigual. E uma relagio social porque a sua
persisténcia reside na capacidade que ela tem de reproduzir desigualdade”,
incluindo “a agao e a vida”, “os projetos e as trajetdrias pessoais e sociais”,

impulsionando uma educagdo desigual.

O estudo que aqui propomos preza por uma educagao decolonial,
que consiste em “superar a mera posigio tedrico-ciimplice da filosofia com o
sistema vigente que gera vitimas” (DUSSEL, 2012, p. 321). Acreditamos

poder estabelecer com os povos latino-americanos, indigenas e nao-
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indigenas, um processo libertador e emancipatério através do didlogo.
Através dele, os sujeitos compreenderiam a histéria latino-americana nao
somente caracterizada pela parcialidade e precariedade dos Estados-nagao,
mas principalmente pelo conflito que se estabeleceu entre as suas

sociedades.

Dussel é mais especifico a respeito:

‘Interpretar’ o mundo em uma exclusiva posicio tedrica pressupoe
aceitar o sistema dado a partir de seu préprio horizonte. Transformar
(ou acdo transformadora de normas, agées, instituicoes, sistema de
eticidade) é o que se propde a “razdo ético-critica”. Isto ndo significa
que se deva abandonar toda filosofia; significa que se deve superar a
mera posi¢do tedrico-cimplice da filosofia com o sistema vigente que
gera vitimas, e comprometer-se praticamente com estas vitimas a fim
de colocar o caudal analitico da filosofia ético-critica (que ¢ a plena
valorizagio da filosofia) em favor da andlise das causas da negatividade
das vitimas e das lutas transformadoras (libertadoras) dos oprimidos e
excluidos (2012, p. 321).

Indubitavelmente, tanto Dussel (2012) quanto Santos (2011)
afirmam que as formas de poder sio trocas desiguais, que produzem
oprimidos e excluidos, incluindo a pesquisa cientifica, tdo emergencial e
concisa. Entretanto, nio resta outro recurso senio a “pesquisa cientifica”
para tornar possiveis as contribuicdes sociais e suas relagoes, desde que
tenham por propdsito, declara Santos (2011, p. 286), conscientizar esta

“sociedade produtora de mercadorias”.

Indagar e, consequentemente, repensar sobre é a inquietude que se
mencionou anteriormente, para ir contra a coisificacdo das pessoas que
Santos (2011, p. 286) correlaciona com a “personificagao das coisas”, ou

seja, com os resquicios coloniais que sobrevivem, infelizmente, no ambito
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educacional e que multiplicam uma troca desigual nas relagdes, marcadas
ou destacadas, no presente estudo, entre ancestralidade, formacio, saberes

e praticas docentes.

Almeja-se, nesta discussio, do ponto de vista epistemoldgico e no
ambito vivencial, “desconstruir”. Na prdtica, como tarefa da universidade,
isto significa combater a perspectiva expressa por Quijano (2005), segundo

a qual “ o ndo-europeu é percebido como passado”, oprimido.

Significa combater o que Freire (1980, p. 59) considera ser
colonizador (e seus descendentes), um cidaddo nio solidirio com os
oprimidos sendo quando deixa de os olhar como uma categoria abstrata e
os vé como pessoas injustamente tratadas, privadas de suas palavras, de

quem se abusou ao venderem seu trabalho.

Significa ‘desconstruir’ um padrio de poder imposto, que, segundo

Quijano (1999, p. 102), tem como eixos que impulsionam a dominagao:

[...] la existencia y la reproduccién continua de esas nuevas identidades
histéricas, asi como la relacién jerarquizada entre tales identidades en
cada instancia de poder: econdmica, social, cultural, intersubjetiva,
politica. Debido a eso las instituciones y los mecanismos de
dominacién social, los subjetivos y los politicos en primer lugar, tenfan
que ser disenados y destinados, ante todo, para la preservacion de ese

nuevo fundamento de clasificacién social (1999, p. 102).3

% [...] a existéncia e reprodugio continua dessas novas identidades histéricas, bem como a relagio
hierdrquica entre tais identidades em cada instincia de poder: econdmica, social, cultural,
intersubjetiva, politica. Por isso, as institui¢oes e os mecanismos de dominagio social, subjetivos e
politicos em primeiro lugar, deveriam ser concebidos e destinados, sobretudo, 4 preservagio desse
novo fundamento da classificagio social (, 1999, p. 102, tradugio nossa).
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A esta dominagio, Nelson Maldonado-Torres (2006, p. 106)
chamard de ‘dindmicas de poder de cardter preferencial’, referindo-se “al
proceso en el que el sentido comin y la tradicién estdn marcados por las
dindmicas del poder que son preferentes en cardcter: discriminan a la gente
y se dirigen a las comunidades”, enquanto essa colonialidade “sugiere que

el Ser milita contra la existencia misma de uno” (2006, p. 104).%

O caminho proposto pelo processo agao-reflexio-agio nao é
finddvel neste estudo e nio pretende ser, pois, como afirma Dussel, para
“crescer ¢ necessdrio amadurecer”, e este processo, aqui proposto, ¢ longo
e complexo; exige de todos/as os/as envolvidos/as, incluindo leitores/as,

tempo, estudo, reflexdo.

Tal como escreve Dussel (2006, p. 55), trata-se de um processo
que exige “retorno a los textos constitutivos de la propia cultura, antes, o
al mismo tiempo que el dominio de los textos de la cultura moderna
hegeménica”.’® O autor (2005, p. 45) colabora, especificando “como
punto de partida de la Modernidad ‘fenémenos intra-europeos, y el
desarrollo posterior, que no necesita mis que Europa para explicar el

proceso”.”’

Nesta discussao, além de se analisar o ponto de partida sobre a
modernidade, “no negamos la razén, en otras palabras, sino la

irracionalidad de la violencia generada por el mito de la modernidad”,

%7 Nelson Maldonado-Torres (2006, p. 106) chamard essa dominéncia de 'dindmica de poder de
cardter preferencial’, referindo-se a “o processo em que o senso comum e a tradi¢do sdo marcados
pelas dinimicas de poder que sio preferidas em cardter: eles discriminam contra pessoas e
comunidades-alvo 7, enquanto essa colonialidade® sugere que Ser milita contra a prépria existéncia
” (2006, p. 104, tradugido nossa).

% Como afirma Dussel (2006, p. 55), trata-se de um processo que exige “o retorno aos textos
constitutivos da prépria cultura, antes, ou 20 mesmo tempo que o dominio dos textos da cultura
hegeménica moderna. (Tradugdo nossa).

3 O autor (2005, p. 45) colabora, especificando "como ponto de partida dos fenémenos
intracuropeus da Modernidade, ¢ posterior desenvolvimento, que nio precisa mais do que a Europa
para explicar o processo” (Tradugio nossa).
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mencionado por Dussel (2001, p. 69; 58) e que “...desarrolla un mito

irracional, una justificacién de la violencia genocida” nos povos.*

Nesse contexto, além dessa consciéncia da irracionalidade gerada
violentamente, pretende-se também reconceituar e fundar estruturas que
dardo significado ao movimento indigena, mas também de elaborar um
projeto que ndo se justifique mais pela violéncia, mas que, segundo sugere

Walsh, esteja condicionado:

[...] a cambios profundos a este orden. Su afin no es simplemente
reconocer, tolerar ni tampoco incorporar lo diferente dentro de la
matriz y estructura establecidas. Por el contrario, es interrumpir desde
la diferencia en las estructuras coloniales del poder como reto,
propuesta, proceso y proyecto; es hacer reconceptualizar y refundar
estructuras que ponen en escena y relacion equitativa lgicas, practicas
y modos culturales diversos de pensar, actuar y vivir (WALSH, 2012,
p. 119).4

O estudo nao se poderd caracterizar como um combate contra a
. . . . [{9]
modernidade e, muito menos, contra os estudos ocidentais, “sino como

una manera de pensar criticamente la modernidad desde la diferencia

4 Nesta discussio, além de se andlise ou ponto de partida sobre a modernidade, “nio negamos a
razio, ou seja, a irracionalidade da violéncia gerada pelo mito da modernidade”, citado por Dussel
(2001, p. 69; 58 ) e que "... desenvolve um mito irracional, uma justificativa para a violéncia
genocida" (Tradugio nossa).

#1[...] a mudangas profundas nesta ordem. Seu desejo nio é simplesmente reconhecer, tolerar ou
incorporar o que ¢ diferente dentro da matriz e estrutura estabelecidas. Pelo contririo, é interromper
a diferenca nas estruturas coloniais de poder como desafio, proposta, processo e projeto; E
reconceituar e reencontrar estruturas que encenam e relacdes equitativas de ldgica, praticas e diversas
formas culturais de pensar, agir e viver (WALSH, 2012, p. 119, tradugio nossa).
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colonial” (MIGNOLO, 2000, p. 08)% e, ao se pensar por esta perspectiva,

revisar nosso pensar e agir.

Isto comporta repensar a formagio e a prdtica docente para
finalmente as relagdbes e as prdticas equitativas se tornarem
substancialmente epistémicas e vivenciais, permitindo que se aliem a
ancestralidade e os saberes de diferentes formas culturais, que
significativamente contribuirdo para o nosso pensar, agir e viver,

aproximando-nos ética e esteticamente de um novo olhar sobre a temdtica

abordada.

Trata-se de criar um novo ‘contexto’, que Mignolo (2000, p. 08)
caracteriza como “una epistemologia fronteriza que, desde la subalternidad
epistémica, reorganiza la hegemonia epistémica de la modernidad. Esta
epistemologia fronteriza puede pensarse como descolonizacién, o si se

quiere, como de-construccién desde la diferencia colonial”.*

Aspectos que nao se distanciam cientificamente de novas
discussdes, mas impulsionam o ininterrupto aprofundamento dos
conhecimentos, das cosmologias e prdticas cotidianas indigenas,
combatendo, assim, a desumanizagio, a dominagio, a opressio, a

inferiorizagio e a subordinagio dos povos.

O desafio de todo esse processo sio as brechas de ‘ordem colonial

moderna’ que minam a estrutura do poder, ou da cultura dominante.

42 Ou este estudo nio pode ser caracterizado como um combate a3 modernidade e, muito menos,
contra os estudos ocidentais, “mas como uma forma de pensar criticamente a modernidade a partir
da diferenca colonial” (MIGNOLO, 2000, p. 8, tradu¢io nossa).

# Trata-se de criar um 'contexto' novo, que Mignolo (2000, p. 8) caracteriza como

«

‘uma
epistemologia de fronteira que, a partir da subalternidade epistémica, reorganiza a hegemonia
epistémica da modernidade. Essa epistemologia da fronteira pode ser pensada como descolonizacio,
ou se vocé preferir, como desconstru¢io da diferenca colonial ” (Tradugio nossa).
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No processo que nos propomos com o termo ‘decolonialidade no
ensino superior’, o “desconstruir” ou o “reconstruir” precisa levar em conta
as “brechas” identificadas e denunciadas por Walsh (2017) em seus
estudos, pelo fato de, apesar de tudo, continuarem a (re)padronizar, a

(re)constituir, a (re)moldar a colonialidade do poder.

Isto posto e reconhecido, concordamos com o que propde Kusch:

Por lo tanto, mds que de conocimiento, aqui cabe hablar de
comprension, que supone una afinidad con el sujeto y una tendencia a
afianzarlo. Es entender que esa accién tiene otro sentido que el que

habitualmente le damos, que es una estructura auténoma a la cual se

someten los integrantes de la comunidad (1978, p. 62).%

Este mesmo autor afirma ainda: “Ante todo, dificilmente podrin
estudiarse los simbolos aisladamente del contexto en el cual se dan. Dentro
de este contexto se advierte que la significacién de un simbolo se enriquece
con la funcién que cumple dentro de la totalidade” (1978, p. 35). O
contexto a que o autor se refere possui um significado simbdélico-vivencial,
enriquecido pela fun¢io que ele desempenha em sua totalidade. Além de
nao distante da epistemologia, poderd romper com futuros paradigmas

cientificos.

# Portanto, mais do que conhecimento, aqui podemos falar de compreensio, o que implica
afinidade com o sujeito e tendéncia a fortalecé-lo. E entender que essa agdo tem outro sentido que
aquele que costumamos dar, que é uma estrutura autbnoma a que se submetem os membros da
comunidade (1978, p. 62, tradugio nossa).

# “Em primeiro lugar, os simbolos dificilmente podem ser estudados isoladamente do contexto em
que ocorrem. Nesse contexto, nota-se que o significado de um simbolo ¢ enriquecido pela fungio
que ele desempenha na totalidade” (1978, p. 35, tradugio nossa).
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Consideragoes Finais

A complexidade do presente estudo nio permite prever um ponto
final. Alids, admitimos que o que propomos sao reflexdes iniciais de uma
pesquisa em fase de desenvolvimento, oportunizando, assim, alguns
conceitos e dialogando com autores que trabalham ou estudam a temdtica

decolonial nos paises da América Latina.

A reflexao exposta sob viés de um olhar decolonial no ensino
superior entre ancestralidade, saberes, formagao e pritica docente almeja,
em tese, uma educagio emancipatéria, que tem como sujeitos, em especial,

os povos indigenas, propondo que dialoguem nessa construgao.

Em conversa com o terena Irineu®, ele falava sobre o poder
medicinal das plantas das florestas, do poder que sua avé dominava por ser
uma ‘koixomuneti (termo xamanico que compreende pritica de cura entre
os terena — além das questoes fisicas, a espiritualidade da aldeia e da
colheita). Este é um exemplo a ser considerado, entre tantos outros, mas
em particular no que tange as mudangas que ocorreram com a medicina
moderna. Ainda hoje, segundo testemunho do Irineu, existe uma
‘koixomuneti que mora na aldeia Ekerua, da etnia terena, e na aldeia dele

— Kopenoti -, segundo ele ‘batizada’ como ‘koixomuneti’.

Nesse didlogo, destaca-se a busca desse indigena terena pela
medicina tradicional (plantando as ervas) e pela continuidade do trabalho
de sua avé na aldeia como ‘koixomuneti’. Também comentou a respeito

dos alimentos tradicionais que vém da mandioca, como: ‘Hihi" - tipo um

4 Amigo pertencente 2 etnia Terena, da aldeia Kopenoti, localizada em Bauru/SP, que gentilmente
colabora contando a realidade que seu povo vive e alguns costumes que aqui consideramos de suma
importancia (Tradugao nossa).
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bolo de mandioca; ‘/zpapé, pamonha de mandioca, que antigamente,

como todos os povos indigenas, utilizavam o sol como relégio.

A aproximagao com a ancestralidade e os saberes mencionados pela
voz do indigena sao um primeiro passo, hipoteticamente decolonial, para
dialogar e contribuir para esta pesquisa, ainda em fase de desenvolvimento.
Com ela, espera-se contribuir com a formagio e a prdtica docente para,
enfim, reconhecer e admitir que somos uma América, uma américa de

todos ou de muitos povos.
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Aportes para uma Filosofia da Educagao
em Rodolfo Kusch

Adio Alves de ARAUJOY

Introdugiao

Em suas obras, Rodolfo Kusch nio abordou direta e
especificamente a temdtica da educa¢io escolar, tendo apontado apenas
algumas situacoes acerca de sua experiéncia na escola. No entanto, ¢é
possivel refletir sobre a educagio a partir de suas obras, uma vez que ele
trata com profundidade sobre a formagao do sul-americano e os processos
de formacio cultural dos diversos povos latino-americanos. E para além
disso, a forma como o autor denuncia a alienacio do homem sul-
americano de sua prépria cultura, diante da imposi¢io de um processo
formativo que lhe ¢ distante e exteriorizado, criticando a promogao de uma
adaptacio desses povos as prticas, costumes e comportamentos da cultura
europeia, traz reflexdes importantes para o campo educacional
principalmente no tocante a uma ética que supde e propoe uma formagio

centrada na cultura origindria dos povos latino-americanos.

Nesse sentido, Kusch pensa a forma¢io do homem sul-americano

como necessariamente desvinculada de préticas culturais referentes a

4 Mestre em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Faculdade de Filosofia
e Ciéncias, Unesp, Campus de Marilia. Docente de Filosofia na Secretaria Estadual de Ensino de
Sao Paulo. E-mail: araujozz@yahoo.com.br
https://doi.org/10.36311/2022.978-65-5954-212-3.p187-204
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cultura europeia, propondo o resgate de uma sabedoria realmente
origindria, em que sejam valorizadas as formas de constituicao de
pensamento e os comportamentos locais, o ethos culturalmente original,
de forma que toda imposi¢ao e exclusio cultural devam ser negadas. O
autor enuncia a necessidade de negar qualquer iniciativa que se mostre
inauténtica e busque implantar uma extensio cultural do continente

europeu, um processo de europeizagio da América do Sul.

A educagio e a problemaitica da negagao

De acordo com os estudos de Rodolfo Kusch, negar é excluir. A
negacao ¢é, assim, uma maneira de exclusao que culturalmente se deu com
o processo de colonizagio, a imposi¢ao da cultura europeia sobre os povos
da América. Ao impor-se, o colonizador excluiu a possibilidade da
integragao com a cultura autdctone. Negagao que percorre toda a histéria
do processo de civilizagdo americana, seja através da imposigao violenta,
como também pela acultura¢io promovida por meio da légica racional dos
povos colonizadores, ao prescrevendo seus saberes e seus conhecimentos

como universais, excluindo o outro enquanto ser cultural e existencial.

Segundo essa l6gica, tem-se a premissa de que algo ¢ sempre
verdadeiro ou falso, sem a possibilidade de uma terceira opgao. Assim,
cultural e existencialmente considerados, os colonizadores representam a
verdadeira civilizagio da humanidade, enquanto os povos colonizados
nao. Entre o ser e ndo-ser, nao somos. Isso cria um paradoxo, pois como
sujeitos, somos. Estamos aqui. Ao passo que, considerada a cultura
dominante do colonizador a verdadeira, somos falsos. Negados enquanto

sujeitos culturais e existenciais. No dizer de Kusch, cultura considerada
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suja, herética, a prépria representagio das sombras, caberia ao europeu

trazer a luz para a américa, que

encarnava o barbaro porque ameagava os bens da civilizagio [...] Tinha
um significado simbélico. Uma defesa da luz contra as sombras, na
medida em que as sombras eram a negacio da luz, aquilo que nio
alcangou e que escondeu uma ameaga, a provavel afronta de um beco
mal iluminado (KUSCH, 2007, v1, p. 120).%

A negagao enquanto processo de imposi¢ao sobre a cultura do
outro acaba por desencadear um movimento de distor¢ao, uma espécie de
dualidade ou ambivaléncia cultural e espiritual, visto que esse povo tende
a se sentir roubado em sua esséncia, em seu estar. Essa alienagao ao qual
Paulo Freire (1967, p. 50) chama desumanizagio, e que também
descaracteriza o opressor em seu estar origindrio, uma vez que acreditando
serem os salvadores, acabam por se tornarem opressores, dada a violéncia
simbélica. Para os oprimidos, sujeitos da “redencdo civilizatéria” a
ambiguidade resulta em uma situago de nio reconhecimento da prépria
cultura, a0 mesmo tempo que nio alcangando totalmente a “civilizagao”
do outro, tende-se a ficar a deriva da indeterminacao cultural e existencial,

ou seja,

mantemos uma relacio impessoal com nossa cultura [...] Somos
obrigados a ver essas coisas, e entdo as utilizamos de acordo com o que

outros viram [...] “Entre o que ¢ demonstrado como falso ¢ o que ¢

comprovado como verdadeiro existe um lugar para o que nio ¢

48 “encarnaba lo bdrbaro porque amenazaba los bienes de la civilizacién [...] Tenia un significado

simbélico. Una defensa de la luz contra las sombras, en tanto éstas eran la negacién de la luz, aquello
a donde ella no llegaba y que encubria una amenaza, la probable afrenta de un callején mal
iluminado (KUSCH, 2007, v1, p. 120).

189



verificado, nem reconhecido como absurdo” [...] A légica serve as
exigéncias da ciéncia. A ciéncia, por sua vez, o objeto. Porém, a ciéncia
corresponde uma face apenas do homem [...] Isto conduz ao erro de se
crer, especialmente em nossos paises colonizados, que nio exista outra
coisa [...] Porém, por acaso isto exclui a possibilidade de que grandes
dreas negadas possam se converter em ciéncia? E o problema da
América. (KUSCH, 2008, p. 108-109)%

Assim, ao afirmar um modelo de comportamento, de ética e moral,
bem como de toda a atividade produtiva e tecnoldgica como a ideal e
necessdria para todo e qualquer ser humano, de forma universalizante, esse
mesmo proceder age por exclusdo, tendo como pardmetro a afirmagao de
seus proprios preceitos e saberes. E a colonizagao da América comprova o
esquema universalizante, fundamentado no principio da exclusio. Ou é.
Ou nio é. Nao somos? Como? Se aqui estamos!!! Porém, frente ao
“civilizado”, o0 homem sul-americano é nio-homem, como reflete: “Vamos
pensar sobre o que significa nao-homem. J4 supde outra coisa: pedra,
planta, deus, gato, mesa e muitas coisas mais. E unir o homem com o nao-

homem, de acordo com o conhecer as trevas significa lancar o que ¢ no

que ndo ¢” (KUSCH, 2007a, p. 574)*°

# KUSCH, Rodolfo (2008) “mantenemos con nuestra cultura una relacién impersonal. Todo lo
que necesitamos como politica, como filosofia, como ciencia, como religién debe desplazarse en un
campo de afirmaciones. Nos obligan a ver las cosas y utilizamos entonces lo que otros han visto.
[...] “Entre lo que se ha demostrado falso y lo que se ha comprobado verdadero hay un lugar para
lo que no estd ni verificado, ni reconocido absurdo” [...] La légica sirve a las exigencias de la ciencia.
La ciencia, por su parte, lo es de objeto. Pero, la ciencia responde sélo a una faz del hombre, ya que
satisface la puesta en conciencia de lo que aparentemente no era conciente. Y esto acarrea el defecto
de que se crea, especialmente en nuestros paises colonizados, que no hay otra cosa que lo conciente
o afirmable. ;Pero acaso esto excluye la posibilidad de que grandes dreas negadas puedan convertirse
en ciencia? Es el problema de América.

%% Pensemos qué significa no-hombre. Supone desde ya otra cosa: piedra, planta, dios, gato, mesa
y muchas cosas més. Y juntar el hombre con el no-hombre, segtin el saber tenebroso, significa
echar lo que aquél es en lo que no es (KUSCH, 20074, p. 574)
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Para Kusch, o caminho estd, entdo, em negar a negagio e com isso
tentar abrir novas possibilidades tanto para colonizado quanto para
colonizador. E fato que nio ¢ possivel modificar o passado de opressao e
violéncia sofridos, mas para um presente de mobilizagao é necessdrio a
libertagio que passa necessariamente pelo resgate do estar-sendo e isto
possibilita a liberagio de todas as marcas da colonialidade que afetam
nossos comportamentos e praticas sociais, psicol()gicas, existéncias, ao
ponto de concordarmos em sermos roubados de nosso estar com o
argumento de que, como diz Freire “a violéncia dos opressores instaura
uma outra vocagao — a de ser menos” (FREIRE, 1977, p. 30) espécie de
vocagio histérica, como se fosse algo predestinado. Na verdade, “se
admitissemos [...] que é vocagio histérica, [...] nada mais terfamos que
fazer, a ndo ser adotar uma atitude cinica ou de total desespero” (FREIRE,

1977, p. 30)

Nesse contexto, alguns questionamentos podem ser feitos em
~ . <« ~
relagdo a esse processo proposto por Kusch, denominado “negagio da
nega¢io” no que se aproxima das reflexdes educacionais. O que na escola

é negado?

Uma filosofia da educacio embasada pelos estudos de Rodolfo
Kusch apresenta-se como uma proposta ética para uma abordagem cultural
em educacio, que promova como processo de formagio, o respeito e
integracao dos saberes tanto de educadores quanto educandos enquanto
pessoas humanas. Esta proposta pode embasar reflexdes que possam
desvelar os principios que constituem os atos de negacao, ou as formas de
imposi¢do que historicamente geraram exclusoes também nas praticas
escolares, e por isso deram continuidade aos movimentos de colonialidade

e negagio do estar-sendo.

Dessa maneira, como refletir sobre o desenvolvimento de uma

filosofia da educagao no contexto brasileiro a partir do pensamento de
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Rodolfo Kusch e diante de teorias educacionais que tradicionalmente se
baseiam em conceitos e metodologias trazidas da Europa ou dos Estados
Unidos, as quais explicita ou implicitamente representam e reforcam
formas de pensamento européias? O processo para esse desenvolvimento
parece pressupor uma espécie de libertagiao da colonialidade nos aspectos
culturais, intelectuais e formativos, em outras palavras, negar aquilo que

nos nega.

Uma primeira solu¢do consiste, segundo o autor, em buscar as
raizes do homem americano, sua cultura e pensamento verdadeiramente
autdctone, pois, ainda que colonizado pelas formas de pensamento
européias, o que prevalece é o estar enquanto fundamento do ser. O
principio da autoctonia do pensamento consistiria em identificar nos
pensadores e educadores americanos o comprometimento com a nossa
formagao cultural origindria e a liberta¢ao da continuidade da coloniza¢ao

dos nossos saberes e praticas.

A segunda solugio se baseia nas observagoes que Kusch realizou em
meio aos povos e comunidades pesquisadas, quando ele propde o conceito
de fagocitagio® como forma de apropriagao seletiva de tudo aquilo que ¢
imposto, ou seja, a “devoragio simbdlica” da cultura e dos saberes dos
colonizadores enquanto resisténcia, uma espécie de metamorfose do que
nos foi imposto, o que de acordo com Kusch faria com que "recuperemos

a hierarquia do pensamento, sua coloca¢io no que acreditamos que deveria

5! Rodolfo Kusch emprestou das ciéncias bioldgicas o termo. A fagocitose ¢ o processo, na digestao,
de identificagio de organismos invasores e sua destruicio, para que as células possam adquirir
nutrientes e posteriormente evoluir e, assim, possam defender melhor o corpo. Nos mamiferos a
principal célula fagocitdria ¢ chamada de macréfago, vastamente distribuido nos tecidos. Sao
soldados guerreiros que patrulham permanentemente o organismo, defendendo-o contra os ataques
de corpos estranhos. Assim, a fagocitagdo cultural representa o movimento de apropriacio cultural,
na qual os elementos que propiciam desenvolvimento sio retidos e aqueles que promovem a
negacdo de nossa identidade, que nos excluem, sio eliminados.
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ser o universal" (Kusch, 2007b, p. 603, traducio nossa)*’. No que diz
respeito a educacao, isso indica a busca por um modo seminal de pensar
préprio da nossa cultura, e em refletir sobre o que na escola concretiza-se
em préticas excludentes, e por outro lado, identificar aquilo que colabora

para uma integragdo intercultural na educagio.

E preciso lembrar, por exemplo, o principio de que a educagao se
volta para o desenvolvimento e constituicio de pessoas, 0 que é uma critica
a0 cardter estdtico que tem permeado as estratégias educacionais atuais,
baseadas muitas vezes em operagoes l6gicas e buscando a exatidao de seus
resultados. Esse é um dos primeiros aspectos a ser negado, pois de acordo
com as reflexées de Kusch, se relaciona ao que no passado foi feito a partir
do “mito da limpeza e do fedor da América, quando criaram politicas puras
e tedricas, economias impecdveis, uma educagio abundante e variada,
cidades espacosas e brancas e aquele mosaico de repiblicas présperas que
cobrem o continente”. (KUSCH, 2007b, p. 13. Tradugio nossa).
Desconsiderando toda forma de indetermina¢io e a emocionalidade,
essenciais para a compreensio de um sistema que busca se ocupar da

formagao de pessoas.

Pensar as dificuldades e obstdculos enfrentados na realidade
educacional, principalmente da escola puiblica no contexto brasileiro, ¢
compreender também que muitos agentes educacionais por nao terem uma
visao mais ampla de todo esse processo, se ancoram ou sio condicionados
a se conduzirem em suas prdticas pedagdgicas, a partir de concepgdes fixas
de educacio, que visam objetivos e indices estabelecidos logicamente, em
escalas de conceitos e proposi¢oes calculadas bastante distantes do estar dos
individuos aos quais se direciona. De forma que se pode refletir que a

formagao para a cidadania, para a liberdade e emancipagio niao pode se

52 ‘fecobrarf laj fa del locacié 1 deb lo uni 7
tecobrarfamos la jerarquia del pensar, su colocacién en lo que creemos que debe ser lo universa

(Kusch, 2007b, p. 603)
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resumir a preparacio técnica para o trabalho e o mercado, ou a uma
encenacao de educagao, que mais aliena do que desenvolve processos
formativos de fato. Um pouco do que discute Nussbaum (2015), quando

elenca uma série de problemidticas em torno do choque de civilizagoes

Sio muitas as problemdticas, ente tantas, como as pessoas se tornam
suscetiveis ao respeito e & igualdade democrdtica? O que as faz buscar
a dominagao? [...] a luta politica pela liberdade e pela igualdade, deve,
antes de tudo, ser uma luta de cada um [...] o choque interior de
civilizagoes pode ser percebido em muitas lutas em torno da inclusio e
da igualdade que tem lugar nas sociedades modernas: debates sobre a
imigragao; sobre a adaptagio de minorias religiosas, raciais e étnicas;
sobre a igualdade de género; sobre a orientagio sexual; sobre a acio
afirmativa. Em todas as sociedades, esses debates causam ansiedade e
agressividade; em todas, também, existem forgas que defendem a
compaixio e o respeito. (NUSSBAUM, 2015, p. 29-30)

Todas essas consideragoes reafirmam a necessidade continua do
debate em torno da nossa realidade educacional e da busca de formas de
resisténcia em relagao aquilo que nos conduz, conforme a autora discute,
a agressividade, dado a continuidade da negagio da nossa cultura
origindria. O que novamente conduz aos estudos de Kusch, quando este
também apresenta como solugio filoséfica a necessidade de tornar
consciente o fagocitar, principalmente no campo educacional, uma vez que
“a fagocitacdo ndo é consciente, mas opera na inconsciéncia social, a
margem do que se pensa oficialmente sobre cultura e da civilizagdo.”

(KUSCH, 2007b, p. 197. Tradug¢io nossa)

53 La fagocitacion no es consciente sino que opera més bien en la inconsciencia social, al margen de
lo que oficialmente se piensa de la cultura y de la civilizacién (KUSCH, 2007b, p. 197)

194



Emergindo ao nivel consciente, o processo de fagocitagio acaba por
torna-se uma agao pensada, deliberada, capaz de visualizar o que estd
entranhado na raiz do nosso pensamento colonial, aquilo que coexiste
quase como esséncia cultural e persiste. O estar enquanto modo de
resisténcia consciente possibilita a transformagao da educaco, a qual traz
sobre si historicamente o signo da exclusio, de uma “educagio banciria”
denunciada e combatida por Paulo Freire em toda sua vida de educador e,
eternizada na sua obra Educacio como Prética da Liberdade. Educacao
que, de acordo com Rodolfo Kusch ainda vive sob a ficgio educativa
colonial; sob a égide da formagio de mio de obra passiva. Educagio que
rebaixa o espirito, a0 mesmo tempo em que acirra o pensamento
individualista; um "empreendedorismo agressivo... O sentido moral
entorpecido”. A nivel cultural parece haver uma "investigagio estéril”,
"alexandrianismo", o dominio da enciclopédia na educagao, ou seja, "o
conhecimento estd divorciado da vida" (KUSCH, 2007b, p. 147), criando
uma individualidade e uma cultura ficticia, ideolégica, aprisionando-os
para na colonialidade, tanto dos saberes, quanto cultural, econémica e

existencial.

Quanto a formagio de professores as dificuldades sio semelhantes.
Nao diferindo na importdncia e nem na urgéncia na formagao desses para
com aqueles. Sdo esses educadores que poderao levar adiante o projeto do
estar-sendo, desenvolverdo e sustentardo a acdo fagocitante, na negacio da
negagio. Eo professor, na linha de frente, que identifica todo 0 amédlgama
da negacio, no dia a dia. E com ele, que a possibilidade pode tornar-se
realidade, na busca pela formac¢io de uma nova concepgio e de individuos
capazes de exercer seus direitos e sua resisténcia aos agentes sociais
negadores de seu ser. Assim, “do ponto de vista do mero ser, a evolug¢io da

América pode ter um significado muito especial” (KUSCHD, p. 180).
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Negacao enquanto forma de resisténcia educacional

Voltando a critica acerca da teorias educacionais no cendrio
brasileiro, as quais dentro de uma légica neoliberal, tem como parimetro
a busca pelo lucro exacerbado e, a partir disso, a construgio de fazeres
educacionais que promovam a adaptagio dos individuos para o mercado
de trabalho, compreende-se as representages em torno do que seja a
educagio a nivel do discurso, mas que na prdtica, acabam por dissolver
gradualmente a capacidade de agir e pensar criticamente, bem como de
propor e encarar os problemas locais ¢ mundiais como “cidadios do
mundo”, principalmente quando nega durante todo o percurso escolar, a
integragio de seus préprios saberes com aquilo que pretende ser
desenvolvido na escola. Sobre as relagdes entre a educagdo e as politicas

neoliberais, Silva (1995, p. 12) argumenta que:

De um lado, é central, na reestruturacio buscada pelos ideSlogos
neoliberais, atrelar a educacio institucionalizada aos objetivos estreitos
de preparagdo para o local de trabalho. No Iéxico liberal, trata-se de
fazer com que as escolas preparem melhor seus alunos para a
competitividade do mercado nacional e internacional. De outro, é
importante também utilizar a educagio como veiculo de transmissio
das ideias que proclamam as exceléncias do livre mercado e da livre
iniciativa. H4 um esfor¢o de alteracio de curriculo nio apenas com o
objetivo de dirigi-lo a uma preparagio estreita para o local de trabalho,
mas também com o objetivo de preparar os estudantes para aceitar os

postulados do credo liberal. (SILVA, 1995, p.12)

Os sistemas de ensino educacionais construidos no cendrio
mundial nas dltimas décadas, o que pode ser percebido pela énfase e

pressao sobre os Estados para a constru¢io de novos ordenamentos
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legislativos e curriculares, tém buscado direcionar os objetivos formativos
para um ensino cada vez mais flexivel e técnico, sob o argumento de uma
formagao para um pais forte economicamente, o que desvaloriza,
progressivamente, aprendizagens mais voltadas para a formacio plena e

emancipadora do cidadao.

Um dos efeitos dessa primazia da defesa do crescimento econdmico
sobre o campo educacional é a forma com que se tem, nos documentos
legislativos, cada vez mais reduzido ou diluido o espago para as artes e
estudos humanisticos, considerados como de pouca utilidade. No cendrio
brasileiro, outro aspecto ¢ a énfase no desenvolvimento de competéncias e
habilidades em contraponto ao ensino de contedo, ao que Libanio
questiona: quais os reais motivos para esse tipo de mudanga? E argumenta

que

\

no que se refere A drea do curriculo, observa-se que, em lugar dos
curriculos rigidos e minimos para um mercado de trabalho mais
estdvel, se tornou necessério instituir curriculos mais flexiveis ¢ com
eixos temdticos mais amplos e diversificados, tendo em vista um
mercado de trabalho cambiante e instdvel, que demanda alteragdes
permanentes na formagio dos trabalhadores e consumidores. Assim, o
curriculo tem-se voltado mais para o desenvolvimento de competéncias
e capacidades necessrias ao trabalhador polivalente e flexivel,
acarretando maior individualizacdo dos sujeitos na responsabilizagao
pelo sucesso ou fracasso na trajetéria escolar e profissional (LIBANEO
etal., 2012, p. 254, grifo nosso).

Todos esses ordenamentos parecem conduzir a ideia de que
desenvolver a consciéncia critica dos educandos opera como uma ameaca
a0 progresso econdmico uma vez que nao formaria para o mercado de

trabalho, daf a necessidade de um ajustamento educacional ao modelo de
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adaptacio do individuo, o que teoricamente estaria de acordo com as
novas exigéncias técnicas e psicolégicas que o mercado de trabalho
necessita, mas que concretamente promovem o esvaziamento de todo
contetido formativo, e para nossas discussdes no contexto desse trabalho,

nega a constitui¢ao de saberes culturais de toda espécie.

Este ponto de vista nao significa, no entanto, negar a necessidade
e o fato de que a preparagio para o mercado de trabalho também é essencial
para o exercicio pleno da cidadania e sua emancipagio enquanto cidadao,
uma vez que a formagao critica e desenvolvimento da autonomia também

sio pressupostos da educagio e do ensino de filosofia, como explica
Adorno,

a educagao seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo da
adaptacio e nao preparasse os homens para se orientarem no mundo.
Porém, ela seria igualmente questiondvel se ficasse nisto, produzindo
nada além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em
consequéncia do que a situagdo existente se impde, precisamente no

que tem de pior. (ADORNO, 1995, p. 143).

Nesse sentido, é preciso reafirmar a escola como local de
aprendizagem e estudo, a qual tem como fins e objetivos a formacio de
individuos que sejam capazes de se adaptarem, sim, ao mercado de
trabalho, mas que principalmente possam exercer plenamente sua
cidadania, prontos a se integrarem e serem participativos nas agdes de seu
pais e que como trabalhadores que estejam aptos a se adaptarem a um
mercado cada vez mais voldtil e em constante mudanca. A escola, também

cabe essa exigéncia de adaptacio e participagao.

Enquanto agente de formacio cultural, a escola deve promover o

respeito ao outro como parte do processo formativo para a cidadania.
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Contemplando a interculturalidade e o respeito a multiplicidade, que ¢é
caracteristica de um coletivo que a frequenta. Pois a escola é, por primazia,
o local onde convivem a diversidade e a pluralidade culturais, abrigando as
mais variadas individualidades e personalidades. Em Aqueles que a
frequentam, advém de locais que lhe sdo préprios, diferenciados e plurais
com comportamentos e praticas préprias, relativas a cada sujeito, bem
como sua forma e maneira de se mover no mundo. Aprendizados que se
realizam em seus préprios locais de vivéncia, quais sejam, suas familias e

comunidade.

A escola, assim, também ¢ abrigo, um lécus onde saberes e
experiéncias Unicas sio produzidos e transmitidos. Prdticas que af
confluem e convivem, formando um complexo de experiéncias de tal
amplitude que, naturalmente, emergem conflitos e integracoes culturais
que se dao com o convivio e com a experiéncia didria no relacionar-se com

O outro.

Segundo Aristételes (1996, p. 14) “a natureza, compele, assim,
todos os homens a se associarem” e, sendo compelidos a associagio,
evidentemente conflitos e diferengas de personalidade e comportamentos
se apresentam como algo natural, caracteristico de cada um enquanto
individuo componente de um todo. No entanto, ¢ necessirio a
conscientizagio das diferengas e desigualdades entre cada um e o respeito
mutuo entre os individuos, que sio diferentes, agio que se torna parte
integrante da busca pelo bem viver na escola, pois que todos convivem dia
a dia, e a interacdo, o desenvolvimento da amizade entre os individuos

concorre para o respeito mutuo, € o tratamento justo para com o todo.

Ainda que esses mesmos fins e objetivos facam parte, ou, de outra
maneira, sejam contemplados nos curriculos e educacionais hd algo que
determina de forma unilateral, um ato de negagao dos saberes éticos,

morais, intelectuais, e até praticos, adquiridos por alunos e por professores,
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durante o percurso de suas vidas, em suas comunidades, em seus locais de
habitagao e vivéncia, onde estdo enraizados e participam colaborativa-
mente, sendo protagonistas na construgao de si, das prdticas que lhes

outorgam saberes, e, também, no desenvolvimento do outro.

Seguindo a légica ocidental, que Brasil e todos os paises da América
do Sul e Latina adotam, cré-se que todas as circunstincias, fatos e
comportamentos podem e devem ser codificados. Através de um processo
que as valide enquanto modelos de uso universal. Nesse processo incluem-
se, também, os cédigos morais e éticos. Na educagao, as relagdes
pedagdgicas tendem a modelar e estruturar o comportamento dos sujeitos.
De maneira tal que a todos possam formar, de acordo com um processo
validado cientificamente, eliminando ambiguidades e inconsisténcias,

segundo um mesmo modo de validagao universal.

Isso se dd a partir de uma ldgica de uniformizacio racional que é
prépria do curriculo escolar. Uniformizar ¢ eleger um rol de
conhecimentos e saberes que serd transmitido, de modo que a todos
“favorega”, assim, ao eleger um dado conhecimento, este torna-se universal
e descarta outros saberes, uma vez que supostamente trata todos como
iguais, descartando qualquer diferenga entre os individuos, excluindo
conhecimentos e experiéncias individuais. Nesse sentido, nega a
possibilidade de desenvolvimento desses mesmos saberes, ou seja, a
racionaliza¢do, a universalizacio de normas e condutas, na educacio,
termina por excluir e negar, todo um arcabougo moral, intelectual, ético e
prético que esteja em contradicio com seus pressupostos constituido

comunitariamente, e partilhado.

Uma multiplicidade de técnicas e metodologias que formam uma
multiplicidade ficticia, sempre separadas ou apartadas de forma tal que de

um modo ou de outro deixam um vazio em suas aplicagdes. Vazio que ¢é
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justamente aquilo que ¢ negado, que nio se incorpora em metodologia

alguma. Assim reflete, Kusch, quando afirma que,

A verdade é que essa pluralidade de doutrinas nos faz sentir como se
estivéssemos cobertos de rétulos, e descobrimos que muitos aspectos
de nds mesmos nio sio contemplados. Além disso, a localizagio,
sabemos, ¢ sempre parcial, como se estivéssemos metade em algo, e
falta algo de nés que nao fomos capazes de incorporar. Parece que hd
uma externalizacio do conhecimento, certamente porque o préprio
conhecimento se tornou complicado. Mas somos sempre como sujeitos

passivos perante o conhecimento que chega, que penetra e se deposita.

(KUSCH, 1976, p. 16, tradugio nossa)**

Consideragoes Finais

Tendo por base as obras de Rodolfo Kusch como possibilidade de
pensar sobre uma Filosofia da Educagio originariamente nacional,
podemos considerar a urgéncia necessidade de uma reflexdo profunda
acerca da educag¢io que buscamos. E que esta seja uma educacio
intercultural, fundamentada no pensamento e na cultura realmente
nacional, origindrio. Para isto é necessirio que essa reflexio que se
concretize em agoes prdticas, que partam da propria experiéncia do povo
originalmente sul-americano e de seus saberes constituidos ao longo de

toda a histéria deste continente; histéria que ndo teve inicio com o

> KUSCH, Rodolfo (1976) “Lo cierto es que esta pluralidad de doctrinas nos hace sentir como si
estuviéramos revestidos de etiquetas, y descubrimos que hay muchos aspectos de nosotros mismos
que no estdn contemplados. Es mds, la ubicacidn, lo sabemos, siempre es parcial, como si
estuviéramos a medias en algo, y falta algo de nosotros que no hemos logrado incorporar. Se diria
que hay como una externacién del saber, seguramente porque el saber mismo se complicd. Pero
siempre estamos como sujetos pasivos ante el saber que llega, que penetra y se deposita.”
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“descobrimento”  pelos  colonizadores europeus. E  buscar o
desenvolvimento de uma Filosofia da Educac¢io na esséncia cultural de
nosso povo e em suas necessidades reais, os parimetros de uma educagio

emancipadora para a pessoa humana.

No entanto, este trabalho nio nega a existéncia de intimeras
reflexoes profundas acerca das condigoes, das necessidades e da urgéncia
de uma educac¢io de qualidade e democrética, jd organizadas ao longo da
histéria das discussées educacionais em cendrio brasileiro. Sio muitos,
aqueles que fizeram o movimento de pensar a educagio, tanto no Brasil,
na Argentina, no Chile, México, e em outros paises da América, buscando
solucoes para a precariedade da educagao publica, bem como as priticas
excludentes que a permeiam, mandos e desmandos a que foi submetida a
educagio nesse continente, 0 que remonta aos seus primeiros colégios, hd

séculos. Nio se trata disso!

Por outro lado, também nao ¢ novo as reflexdes aqui sao
consideradas: a necessidade de um pensamento legitimamente sul-
americano. O préprio Rodolfo Kusch, ji em meados do século XX
apresentava essa possibilidade um olhar voltado para o nosso continente,
tendo também encontrado criticas a sua tese sobre a negagio da cultura
sul-americana, assim como Paulo Freire, no contexto brasileiro, teve seus
trabalhos relegados a um lugar de exclusio. Ambos visiondrios sul-
americanos, negados pelo imperialismo cultural eurocéntrico e dentro do
solo de seus paises de origem. No entanto, dada a for¢a de pensamento

resistiram. E a persisténcia do negado, que permanece mesmo sendo

excluido e instala no centro da negacao um lugar de resisténcia.
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Aprendendo com os Povos Indigenas a Adiar o Fim

do Mundo: interculturalidade e decolonialidade a
partir de Ailton Krenak

Genivaldo de Souza SANTQOS?’

Introdugio

Por natureza, o presente texto é marcado pela pluralidade,
diversidade e transversalidade, a0 mesmo tempo que procura manter um
centro de gravidade a saber: as consideracoes de um filésofo da floresta,
Ailton Krenak, provindas de uma sabedoria ancestral do militante e

escritor indigena que vem fagocitando®® a cultura dominante e

> Doutor e Mestre em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Unesp, Marilia. Docente do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e
Tecnologia de Sdo Paulo — IFSP - Campus Birigui-SP. Vice-lider do Grupo de Estudo e Pesquisa
em Educacio, Etica e Sociedade (GEPEES), cadastrado no CNPgq. E-mail: genivaldo@ifsp.edu.br

°6 Cunhada pelo filésofo e antropélogo Rodolfo Kusch (2007), a nogio de fagocitagio inspira-se no
processo biolégico da fagocitose, a qual podemos compreender como “interagio dialética que ocorre
a partir do encontro entre o ocidental e o amerindio, e todo o arcabougo cultural que cada um traz
para essa interagio. Propée um modo de equilibrio ou reintegracio do humano. Fala-nos na
dualidade de um pensar causal e outro seminal, associados & polaridade existente entre inteligéncia
e afetividade e de tensao entre esses dois modos de apreensio sensivel do mundo [...] Ainda, a
fagocitagio proporciona um encontro de transcendéncia e fortalece seu sentido de didlogo
intercultural, educativo e de alteridade. Kusch (1986) nos provoca a refletir sobre a prépria
existéncia, a partir do encontro entre o amerindio e o europeu, mundos diferentes, conviventes e
tensos, afetuosos e soliddrios.” (SILVEIRA, F. R., & TEIXEIRA, A. L., 2018, p.24;25). Também
pode ser compreendido em correspondéncia a uma espécie de aculturagdo inversa que “[...] revela
a forca dos elementos origindrios subjacentes ao nosso estar-no-mundo que podem nio ser
reconhecidos formalmente ou tampouco sistematizados, mas brotam na forma como o homem

https://doi.org/10.36311/2022.978-65-5954-212-3.p205-226
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contribuindo para a ampliacdo de uma reflexdo mestica, intercultural e

decolonizante, presentes no seu livro Ideia para adiar o fim do mundo.

A presente reflexdo foi apresentada primeiramente no grupo de
pesquisa GEPEES — Grupo de Estudo e Pesquisa Educagio, Etica e
sociedade / UNESP - Marilia e posteriormente em eventos cientificos e
agora estd frutificando na forma deste texto para colaborar na primeira
coletinea que traz as reflexdes do grupo de pesquisa tematizadas pela

interculturalidade e decolonialidade no campo educativo.

As reflexdes que advém estdo sustentadas em nossas leituras do
antropdlogo brasileiro Eduardo Viveiro de Castro, cujo perspectivismo
amerindio nos ajuda a ter uma outra compreensao acerca do(s) lugar(es) do
Outro culturalmente dado e do filésofo e antropdlogo argentino Rodolfo
Kusch, cujo mergulho em uma América profunda nos leva a fronteira da
ontologia ocidental, matizada pelo conceito de Ser, sustento ontoldgico

para era tecnocientifica contemporﬁnea.

Para além da fronteira ontoldgica, as pesquisas realizadas por
Kusch (1976) junto as comunidades tradicionais indigenas Maimard e
Quéchua torna possivel reconhecer um eixo outro paras as
culturas/pensamentos amerindias, fixado no conceito de Estar (sem mais),
contrastando com a ontologia ocidental vincada no Ser. Se o
perspectivismo amerindio proposto por Viveiro de Castro (1996) permite
um reembaralhando ontolégico que coloca em xeque nossa organizagao do
real, a0 mesmo tempo nos oferece outras possibilidades de ver e
compreender (inserir-se) no real. A busca de Rodolfo Kusch pelo prdprio
da cultura/pensamento americanos foi direcionada também 2

problematizacio do real e dos modos de vé-lo/constitui-lo (cosmovisoes).

contemporineo vive, trabalha e sente nas grandes cidades. [...] Recupera a nossa condigio de
simples “estar” opondo-se & busca frenética — e na maioria das vezes agressiva ¢ excludente — de “ser

alguém”. (COELHO, 2016, p. 35-36)
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Metodologicamente, se as dinimicas hermenéuticas nos levam a
possibilidade de compreensao do real, o encontro com o rosto do Outro
nos apresenta um limite a qualquer pretensio de compreensibilidade,
assim, para além da atitude hermenéutica, uma atitude intercultural critica
(WALSH, 2012), consoante ao limite de compreensibilidade colocado
pela alteridade, conforme Lévinas (1980), pode proporcionar recursos que
impedem a reducio do Outro a0 Mesmo, ao comprometerem também a
sensibilidade, expressas nos modos do contato, da proximidade, da

vulnerabilidade, e da exposicao em contornos éticos.’’

Apés essas preliminares cabe-nos perguntar, em um gesto que
inverte o processo colonizador, assim como faz Reinaldo Fleuri (2017), o
que podemos aprender com os povos origindrios em como adiar o fim do
mundo? Afinal, o que é mesmo o fim do mundo para os povos origindrios?
Como interpretar essa situacdo no contexto atual da pandemia do

COVID-19?

Ideias para adiar o fim do mundo

Para além de uma subjetividade individual, Ailton Krenak
representa também um sujeito coletivo, assim como se apresentaram seus
ancestrais, ao garantirem as futuras geragbes uma consciéncia da
necessidade de resisténcia face a colonizacio das mentes e dos coragoes,
que ainda continua ocorrendo. Assim, embora nossa interlocugao ocorra a
partir do que Ailton Krenak escreveu, é com um sujeito coletivo, a etnia
Krenak e a filosofia/pensamento de todos os povos origindrios que

procuramos estabelecer um didlogo para aprender com eles.

57 Modos da relagio ética ao Outro conforme a filosofia levinasiana.
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O militante e escritor indigena Ailton Krenak nasceu em 1953, na
regiao de Itabira, em Minas Gerais, na regido do vale do Rio Doce, uma
regido profundamente degradada pelo rompimento da barragem de
Mariana que ocorreu em 2015. Sua participacio foi fundamental nas lutas
travadas nas décadas de 70 e 80 que culminou no que ficou conhecido
como “capitulo dos indios”, trecho da constituigao brasileira de 1988 que

confere formalmente os direitos indigenas a cultura autdctone e a terra.”®

Para os Krenaks, que sobreviveram ao desastre do rompimento da
barragem de Mariana/MG, este foi mais um fim de mundo dos muitos
fins de do mundo que vem ocorrendo desde a chegada dos invasores
europeus. O desabamento da barragem de Mariana praticamente matou o
Rio Doce, em cujo lado esquerdo fica localizada a comunidade dos Krenak,
a morte espalhada junto a barragem chegou ao ponto da necessidade de
instalacao de fios de arame que impedem o acesso ao rio pois sua dgua

tornou-se venenosa aos animais e humanos.

Mas como dito, esse foi mais um fim de mundo, pois com a
chegada dos invasores europeus, chegaram também as doengas que aqui
nao existiam, provocando verdadeiras pandemias que chegaram a dizimar
povos indigenas inteiros e o fim dos seus mundos, como ocorre atualmente
na situacio de pandemia que estamos vivenciando com a COVID-19. O
sofrimento e a dor que estamos experimentando durante a pandemia

COVID-19 pode nos ajudar a nos aproximar da dor dos milhées de

58 Dentre outras iniciativas e aliancas, destacamos sua participagio na fundacio da Organizagio
Nio Governamental Nucleo de Cultura Indigena, na fundagio da Unido dos Povos Indigenas e da
Alianca dos Povos da Floresta, também protagonizou o documentdrio Indios no Brasil. Em 2016,
a Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) concedeu a Krenak o titulo de Professor Doutor
Honoris Causa, um reconhecimento pela sua importincia na luta pelos direitos dos povos indigenas
e pelas causas ambientais no pais. Nesta mesma universidade, Krenak leciona as disciplinas Cultura
e Histéria dos Povos Indigenas e Artes e Oficios dos Saberes Tradicionais. Além das Ideias para
adiar o fim do mundo, também foram publicadas sob sua autoria O amanhi nio estd & venda
(2020) e A vida nao ¢ atil (2020).
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indigenas que morreram ou que perderam seus parentes por conta das
doengas trazidas junto 2 invasao europeia e da violéncia infringida aos

povos autdctones durante a colonizagio.

Se as situagoes apresentadas acima representam verdadeiros fins de
mundo impostos aos povos indigenas desde a colonizagio europeia,
confirmd-los para se conformar a ele significa um fim inevitdvel e ¢é
justamente a respeito dessa questdo que Ailton Krenak, junto aos seus
ancestrais, vem resistindo. Para adiar o fim do mundo, seus ancestrais lhe
contaram mais uma histéria e sempre haverd uma outra histéria a ser
contada, que resista a colonizagiao e suas manobras de silenciamento,
ocultacio e subalternizacio do Outro, para constituir lhe inferior e assim

explorar mais e melhor.

Essa dindmica pode ser ilustrada com o questionamento que realiza
Krenak (2019) a respeito da ideia de humanidade: “Como é que, ao longo
dos wltimos dois mil ou trés mil anos, nds construimos a ideia de
humanidade? Serd que ela nio estd na base de muitas das escolhas erradas
que fizemos, justificando o uso da violéncia?” (KRENAK, 2019, p. 11).

O processo de colonizagio produzida pelo ocidente eurocéntrico
estd sustentado na premissa de que a humanidade pode ser dividida em
duas, uma esclarecida que precisava iluminar a outra parte, obscura e
atrasada, conduzindo-a para esta “luz incrivel”, como diz Krenak (2019).
Para o militante, isso denota a ideia de que existe um jeito certo de estar
aqui na Terra e uma certa concepgio de verdade que é exclusiva e que nio
pode tolerar as concepgoes dos outros povos. Esta é uma questao crucial
para as teorias decoloniais, pois significa o deslocamento da cosmovisao
ocidental como “universal”, na medida em que ela traduz uma verdade

cultural - grega - dentre tantas outras possibilidades.
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Como justificar que somos uma humanidade, problematiza
Krenak (2019), se mais de 70% estio totalmente alienadas do minimo
exercicio de ser, e continuamos, e de estar no mundo? Amontoadas em
favelas e periferias, trazidas pelo sonho da modernizagio, transformando-
as em mio de obra em centros urbanos. Arrancadas de seus coletivos
ancestrais, perdendo com isso seus vinculos profundos com sua meméria
ancestral, com as referéncias que ddo sustenta¢do a uma identidade, de

modo que a insanidade ¢ a consequéncia da perda desses vinculos

(KRENAK, 2019):

Fomos, durante muito tempo, embalados com a histéria de que somos
a humanidade [...] [que] fomos nos alienando desse organismo de que

somos parte, a Terra, e passamos a pensar que ele é uma coisa e nds, outra:
a Terra e a Humanidade. (KRENAK, 2019, p. 16, grifo nosso)

O que significa dizer que a Terra é uma coisa e a humanidade ¢
outra? Entre outras, significa uma separacio daquilo que é da ordem da
Natureza, que na filosofia moderna estd sustentada pelas ideias de
universalidade e necessidade, oposta do que é da ordem da Cultura, reino
da liberdade e da consciéncia, em que se estabelece a possibilidade de
criagdo de sentidos e perspectivas, exclusivamente humanas. Tendo em
vista que a natureza tem seu funcionamento fixo e mecanicamente dado,

portanto sem possibilidade de uma inteligibilidade.

A constitui¢io e a separagio do sujeito do conhecimento face ao
seu objeto jd guarda uma dicotomia anterior, entre corpo x alma-mente-
consciéncia. E desta dicotomia primeira que sdo (re) produzidas as outras,
na medida em que é a partir dela que se instaura o moderno sujeito
cartesiano, tornado independente e superior face alteridade manifesta no

mundo.
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Dessa distingao essencial, podemos concluir que a relagio da
cultura humana com a natureza ¢ a de oposi¢ao, na medida em que a
cultura humana, a partir do fato da consciéncia, é construida para dominar
a natureza, domesticd-la e colonizi-la, em seguida utilizd-la como
recurso/coisa/mercadoria a beneficio exclusivamente das sociedades

humanas, construidas sobre as cinzas das florestas ancestrais.

A crise ecoldgica e ambiental, que coloca em risco a possibilidade
de vida no planeta por conta das agées de uma tinica espécie - a humana,
a quem Ailton Krenak chama de “humanidade”, (auto)declarada superior
e externa ao seu Qutro/natureza, considera-se a inica forma de vida valida,
que deve ser garantida no planeta Terra, dispensando as demais, a menos

que elas representem algum ganho financeiro.

Entretanto, o que ocorre ¢ que ainda resistem aqueles “[...] nucleos
que ainda consideram que precisam ficar agarrados nessa terra sao aqueles
que ficaram meio esquecidos pelas bordas do planeta, nas margens dos rios,
nas beiras dos oceanos [...] sdo caigaras, indios, quilombolas, aborigenes —
a sub-humanidade.” (KRENAK, 2019, p. 21) E é com elas que precisamos
aprender atualmente, com aqueles que tiveram sua existéncia cultural
negada, seus saberes desprezados e categorizados como ndo-ser pois nio se

encaixam na ldgica produtivista ocidental.

A dentncia de Krenak (2019) destaca o incomodo que outras
relagbes com a natureza provocam no neocolonialismo do capital, na
medida em que “A organicidade dessa gente é uma coisa que incomoda,
tanto que as corporagdes tém criado cada vez mais mecanismos para

separar esses filhotes da terra de sua mae” (KRENAK, 2019, p. 22).

A (re)existéncia dos povos origindrios no Brasil pode nos ensinar
acerca do fim do mundo e como continuar, mas também sio testemunhas

vivas de uma resisténcia sustentada na expansao de suas subjetividades “[...]
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nao aceitando essa ideia de que ndés somos todos iguais. O projeto
colonizador dos séculos XVI adiante pretendeu dizimar as populagdes
nativas, mas ainda existem aproximadamente 250 etnias que querem ser
diferentes umas das outras no Brasil, que falam mais de 150 idiomas e

dialetos” (KRENAK, 2019, p. 31, grifo nosso).

A cultura ocidental eurocentrada se estabeleceu por meio da
negacio da possibilidade de que outro ser, além do préprio homem, possua
alguma perspectiva dotada de sentido, assim apenas o homem pode
conferir sentido as coisas ao seu redor, isto é, apenas 0 homem ¢é capaz de
ter uma perspectiva. Entretanto, Ailton Krenak relata que a aldeia Krenak
fica na margem esquerda do rio Doce, a direita tem uma serra. Para a etnia
Krenak aquela serra tem nome, 7Takukrak e personalidade. Para os povos
da floresta, além da perspectiva humana, existem muitas outras
perspectivas, dos animais de caga, dos animais de presa, dos espiritos, por

exemplo.

Como pensar esta diferenca entre o pensamento amerindio e o
ocidental acerca da constituigio daquilo que chamamos de real? E possivel
compreender esta diferenga sem um abandono, ainda que provisério, da
perspectiva ocidental eurocentrada? Ou, no mdximo, enxergamos no
Outro cultural, nas culturas indigenas, aquilo que nés mesmos trazemos
conosco, em termos culturais, e a partir deles construimos nosso
“conhecimento” do Outro? Como compreender, com nossos esquemas
ontoldgicos eurocéntricos, que uma montanha possa ter personalidade,
conforme nos relata Krenak (2019), ao referir-se a Takukrak, a serra que

ladeia a aldeia Krenak e que conversa com os membros da aldeia?
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Perspectivismo amerindio

Acerca desta questao, o antrop6logo brasileiro Eduardo Viveiro de

Castro (1996), por meio de uma sintese de vdrias pesquisas etnogréfica

desenvolvidas na América do Sul, de modo especial no noroeste

amazdnico, elabora o conceito de perspectivismo amerindio”, que marca

uma ruptura radical com o modo como vemos e construimos a realidade.

No perspectivismo amerindio os humanos se veem humanos, os animais

como animais e os espiritos (se os véem) como espiritos,

“[...] j4 os animais (predadores) e os espiritos véem os humanos como
animais (de presa), ao passo que os animais (de presa) véem os
humanos como espiritos ou como animais (predadores). Em troca, os
animais e espiritos se véem como humanos: apreendem—se como (ou se
tornam) antropomorfos quando estio em suas préprias casas ou
aldeias, e experimentam seus préprios hdbitos e caracteristicas sob a
espécie da cultura — véem seu alimento como alimento humano (os
jaguares véem o sangue como cauim, os mortos véem os grilos como
peixes, os urubus véem os vermes da carne podre como peixe assado
etc.), seus atributos corporais (pelagem, plumas, garras, bicos etc.)
como adornos ou instrumentos culturais, seu sistema social como
organizado do mesmo modo que as institui¢oes humanas (com chefes,
xamas, festas, ritos etc.). Esse “ver como” se refere literalmente a
perceptos, e nao analogicamente a conceitos, ainda que, em alguns
casos, a énfase seja mais no aspecto categorial que sensorial do

fendmeno [...]” (VIVEIRO DE CASTRO, 1996, p. 118)

% “Mas sao as etnografias de Vilaca (1992) sobre o canibalismo wari’ e de Lima (1995) sobre a

epistemologia Juruna que trazem as contribui¢oes diretamente afins ao presente trabalho, por

ligarem a questio dos pontos de vista nio-humanos e da natureza posicional das categorias

cosmoldgicas ao conjunto mais amplo de manifestacdes de uma economia simbdlica da alteridade

(Viveiros de Castro 1993)” (VIVEIRO DE CASTRO, 1996, p. 118).
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Em outras palavras, os animais s3o gente, ou se veem como pessoas,
como se cada espécie escondesse uma forma interna humana,
normalmente visivel aos olhos dos xamas. Esta concepgao, levada a sério e
nao tomada como mais uma supersti¢ao/crenca infundada e carente de
sentido, porque carente de fundamento cientifico/filos6fico desafia nosso
modelo ontolédgico que repousa em uma ideia contrdria, ao afirmar que o
que hid de comum entre homens e animais é a condi¢do animal e nio
humana. Tendo em vista que a cultura ocidental eurocéntrica estd
fundamentada na concepgio de que o homem rompeu com sua
animalidade/natureza e assim comegou a construir cultura propriamente
humana; antes dessa ruptura havia um puro estado de natureza, porém
ainda nao humano. O humano, no homem, seria a negagio da sua
animalidade/natureza, compreendido na chave do sujeito racional,

consciente e livre, independente e superior ao seu corpo/objeto.

O que ocorre é que o perspectivismo amerindio explode essa 72070
perspectiva e nos oferece outra esquematiza¢io do real, sustentada nao em
um esquema bindrio fixo: sujeito-objeto / alma-corpo / cultura-natureza
mas na possibilidade de interacdo entre elas, garantindo perspectivas
multiplas, que dependem do ponto do qual se vé, em suma, perspectivas
que nio se cristalizam em substincias mas que dependem de contextos
relacionais: de todo modo, no perspectivismo amerindio a humanidade ¢
a condi¢do comum que permite a comunicagdo entre os diferentes corpos

animais, humanos e por extensio, vegetais e minerais (pedras, rochas). ¢

€ “A grande divisdo mitica mostra menos a cultura se distinguindo da natureza que a natureza se
afastando da cultura: os mitos contam como os animais perderam os atributos herdados ou
mantidos pelos humanos. Os humanos sao aqueles que continuaram iguais a si mesmos: os animais
sao ex-humanos, e nio os humanos exanimais7.Em suma, “o referencial comum a todos os seres da
natureza nio ¢ o homem enquanto espécie, mas a humanidade enquanto condigio.” (Descola

1986:120).” (VIVEIRO DE CASTRO, 1996, p. 119)
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Com esse embaralhamento ontolégico, Viveiro de Castro (1996)
nao visa esvaziar o esquema ontoldgico ocidental eurocentrado para dizer
que ele ndo existe. O valor metodoldgico da sua sintese é o de criar
mecanismo de comparagio, o que possibilita, em nosso entendimento, a
criagdo de um espaco intercultural critico que possa nos conduzir a revisao
das bases nas quais nos apoiamos culturalmente e a0 mesmo tempo abrir-
nos as possibilidades de didlogo com o Outro cultural, no sentido
levinasiano, posto que estrangeiro e nio falante da nossa lingua, motivo

que nos for¢ca uma atengio redobrada a fim de aprender com ele.

Também podemos concluir que o modo [ocidental] como vemos
o mundo nio ¢ universal e vdlido para todos/as e que uma diferenca
fundamental estd posta desde a maneira como se vé até a maneira como se
constitui o real. Uma conclusao que deveria ser bem clara para todos, de
modo especial para os docentes, pois o etnocentrismo de pendor
colonialista tem suas raizes nesses esquemas ontoldgicos, que até ontem,

acreditdivamos universais.

O ser e o estar

Para nos acercamos do pensamento amerindio, como que uma
alteridade que fala outra lingua e tem outros hébitos e que nio se reduz ao
Mesmo do pensamento eurocentrado, assumi-lo em sua diferenca
estrutural talvez possa colaborar na reflexdo sobre nosso lugar ao nos
abrirmos para o Outro cultural, para que possamos ter consciéncia das
nossas medidas, bem particulares, mas que se projetam como universais e

vélidas para todos/as.

Essa diferenca estrutural na constituigio do pensamento

amerindio, para o filésofo e antropélogo argentino Rodolfo Gunther
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Kusch, estd relacionada a prépria estrutura de pensamento dos povos
origindrios. Segundo ele, o pensamento origindrio de Abya Yala (sinénimo
de Terra madura, Terra viva, Terra em florescimento para o povo Kuna e
que foi chamada de América pelo colonizador) é o pensamento indigena,

cujo eixo nio é o conceito do Ser mas o de Estar®.

Aos povos indigenas importa mais que possuir objetos, enraizarem-
se no solo, na terra, manter as relagpes em um mundo cheio de
significados. Mais que roubar o fogo dos deuses e voltar para casa depois
de uma Odisséia de aventuras, cujo final é a vitéria de uma razio astuciosa
em relacio aos poderes miticos — em referéncia a Ulisses na epopeia
homérica que consolida a for¢a do pensamento no ocidente grego — os
povos indigenas mantiveram a relagio com suas divindades,
consequentemente uma relagio com a ira divina e com o trdgico, com o
simbélico e com o ritual. Com a colonizagio europeia houve o
choque/trauma entre as duas estruturas de pensamento (Europa x povos
origindrios) sobrepondo-se a Abya Yala o termo América, cindida

doravante entre duas légicas: do Ser e do Estar.

A légica do Estar ¢ origindria da América e encontra-se viva nos
povos nativos, nos subtrbios das grandes cidades e no campesinato, tendo
como cerne a valorizagio de um saber nao-proposicional e nao-intencional.
Em contraposi¢io a légica do Estar, a légica do Ser estruturou o
pensamento ocidental e se plasmou na sua cultura e nas suas instituigoes,
representado pelo homem empreendedor e cidadio, orientado pela

técnica.

" Em primeira mio, podemos notar um limite entre o Ser e o Estar que pode ser verificada desde
sua significagdo etimoldgica, em que, se por um lado Ser designa, entre outras coisas, esséncia, valor,
dominio, natureza e posse, por outro o verbo Estar aponta para o lugar, para uma situacio, condigio
ou modo. Filosoficamente o Ser estaria relacionado a substincia/esséncia e o Estar ao acidente ou

qualidade, como relata Kusch” (MATUSCHKA, 1985, p. 149):
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A estruturagio destas légicas distintas — Ser e Estar — estd
relacionada a resposta ao que Kusch (1976) denominou de um medo
original, antropologicamente falando, face a ira divina. Uma espécie de
sentimento ancestral de perder as poucas coisas que constituem a realidade
concreta e que repousa no reconhecimento de nossa indigéncia humana

face as forgas e poderes (extra) naturais.

Face a esta questao ancestral e primordial, duas respostas sio
destacadas por Kusch (1976): i) negd-la em nome do “desenvolvimento
civilizatério”, reprimindo e transferindo tal negacio para o inconsciente,
como fez o Ocidente europeu, ou ii) assumi-lo e contar com ele, em uma
tensdo sempre presente, manifestada na relacio do nativo com a divindade.

A primeira responde ao desafio de ser alguém, a segunda do mero estar.

A resposta do Ocidente europeu ao medo original, face a ira divina,
foi a de dominar as forgas miticas por meio da raziao e da técnica,
elaborando uma concepgio de saber enciclopédico, sustentado na
confianga em seu cardter quantitativo e cumulativo, que se estende para a
cultura, em uma tentativa de superar este medo original através da férmula

expressa por Kusch (1976): “ser alguém”.

Entretanto, a resposta dos povos origindrios de Abya Yala face ao
medo da ira divina, conforme Kusch (1976) foi outra, foi a integrar o medo
e permanecer com a relagao, ao invés de domina-la como faz a Ontologia
do Ser do Ocidente, rompendo a relacio. Nio hd explicagao para o Estar,
ele é vivido profundamente em solo sul-americano; traduzido como uma
espécie de saber do nio saber, “[...] el de nuestro puro estar, del qual no
sabemos em que’ consiste, pero que vivimos sin mds’, que nao esta previsto na
enciclopédia. Se o saber enciclopédico, vincado na légica do Ser, surge
como um remendo face o medo original, a 16gica do Estar mantém o

vinculo com medo, alids, de acordo com Kusch (1976, p. 20)
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la verdadera dimensién de estar no mds debe ser entendido a nivel del
miedo”, pois “[...] quando hemos cometido wm aparente maly la sociedade
nos segrega, llegamos a esse punto donde tenemos consciencia de lo “poco”
que somos. Ahi ya no tenemos remédio. Ahi, em esse diltimo fondo
realmente no sabemos qué hacer. Esse es el dmbito del saber del no saber.
Y no hay psicologia que valga, ni tampoco enciclopédia (KUSCH, 1976,
p- 20).

Um puro existir, estar aqui e agora, estar sem mais revelaria a
atitude filoséfica original do pensamento de Abya Yala, estruturante na
relagao dos povos origindrios com o real, diferente da atividade industriosa

e empreendedora do modo ocidental de ver e inserir-se no mundo, pois:

Esta estructura cindadana de "gringo industrioso” fracasa en América
dando por fruto la realidad escindida que hemos descriptor una América
mestiza en la que el esquema ciudadano queda reriado de la cultura del
“estar" que "fagocita” latente, pasiva y vegetalmente desde el interior del
pais (en posicion a la capital), desde lo autdctono, desde el indio, desde la
tierra, desde el paisaje, desde el fondo irracional del continente. El concepro
de estar representa la pasividad vegetal, la modorra espiritual del
americano, la raiz geogrifica de su vida, la receptividad feminoide de su
cultura, que se atrinchera en el suburbio porteio, en la impavidez del
indio, en la abulia de la peonada que tan estereotipadamente exacerba al
inmigrante ingenioso y emprendedor.” MATUSCHKA, 1985, p. 142)

Ao interpretar o conceito de estar proposto por Kusch (1976),
Matuschka (1985) aponta o processo de fagocitacio do estar, que se
desenvolve como uma forga latente, passiva e vegetal que assimila desde o
interior, desde o autdctone, desde a terra e desde a paisagem, desde um

fundo irracional do continente.
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Outro modo de compreendermos a diferenca entre o Ser e o Estar,
conforme delineia Kusch (1976) pode se dar ao compard-los a partir do
seguinte esquema mental: Para “sermos” alguém ¢é necessdrio uma série de
estruturas, organicamente armadas: empresas, conceitos, instituigoes, etc,
por outro lado, para “estarmos” aqui e agora basta uma vinculagao com a
pura vida, sentimos, mas ndo podemos falar a respeito ou contextualizi-la;
que se mostra e que se esconde a0 mesmo tempo. Estar refere-se a [...] una
falta de armado, apenas a una pura referencia al hecho de haber nacido, sin

saber para qué, pero sintiendo uma rara solidez en esto mismo, un misterio que

tiene antiguas raices.” (MATUSCHKA, 1985, p. 149)%.

Consideragoes Finais

Ao falar do fim do mundo e de como adii-lo, Ailton Krenak,
apoiado na forca da sua ancestralidade fala a nés, povo da mercadoria, de
uma relagao que necessita de uma urgente transformacio, que ¢ a relagio
entre natureza e cultura e suas implicagées na vida em coletividade. Se por
um lado, a relagio de oposicio entre natureza e cultura, estabelecida pelo
Ocidente eurocentrado, possibilitou um avan¢o em termos técnicos e com
isso a criagio de ambientes cada vez mais artificiais, por outro, todo esse
desenvolvimento teve um 6nus e no contexto do capitalismo impoe a

necessidade do lucro.

¢2 Diferentemente da prote¢io conferida pelos armamentos do estudo e esforco, préprio da cultura
do Ser, os que se deixam meramente estar abrem-se para a possibilidade do sacrificio, mantendo
abertas as possibilidade do mistério e a relagao com o medo e com a morte. Que mistério? Pergunta
Matuschka (1985, p. 149): “El misterio del "mero estar”, del poder "estar” vivo o muerto, el misterio
de "estar” esta puerta, la pared, el escritorio y todo ante uno. El misterio de rozar la prequnta de un
Leibniz herético: "por qué el ‘estar'y no mis bien la nada?". (SANTOS, 2020, p. 91)
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Enquanto a humanidade estd se distanciando do seu lugar, um monte
de corporacoes espertalhonas vai tomando conta da Terra [...] Criando
ambientes artificiais em que, nés, a humanidade, passamos a viver,
dependendo de kits superinteressantes para nos manter nesse local,
alienados de tudo, e se possivel tomando muito remédio. (KRENAK,
2019, p. 20).

A relagao de oposigio entre natureza-cultura traz em seu bojo um
processo de distanciamento dos elementos que recordam o homem
civilizado de sua animalidade e proximidade com processos vitais os quais
nao sio controlados pela consciéncia, pensamento ou vontade. Uma
relagio que estd na origem da destruicdo das florestas e rios, poluigio de

mares, terra e ar, contaminac¢io dos alimentos por agrotdxicos, etc

Paradoxalmente, essa relagio destrutiva e predadora com a
natureza, cujo impacto social é desastroso, compromete a existéncia do
préprio homem. Essa é uma das dentncias de Ailton Krenak, cujo teor é
um apelo ecoldgico a favor da natureza. Como guardioes da floresta, é com
os povos origindrios que temos que aprender/ensaiar uma nova relagao

com a ela.

A separagao e supera¢io da natureza tém um prego alto e um efeito
na fragilizagdo de nossos vinculos afetivos, a pontos deles parecem sem
valor. Serd que nio hd conexdo entre este afastamento em relacio 2
natureza e o afastamento em relagio ao Outro? Esta ruptura dos vinculos,
dos lagos mais profundos que nos ligam aos Outros, ndo estaria na base do
alastramento de doengas psiquicas que assolam os habitantes das cidades?

Questiona Krenak (2019).

Resistir ao fim do mundo ¢ um dos objetivos da educagio, ao
menos daquela que nio foi convencida do fim e que ainda nutre os sonhos

€ as esperangas por um mundo melhor, mais justo, menos Opressor,
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aliancada com a Terra em florescimento, enfim, com a vida. Na realidade
trata-se de uma educagao aliada aos processos vitais, a fruigao corporal, a
movimentagio pelo mundo, que se recusa a tornar-se uma “[...]
humanidade zumbi que estamos sendo convocados a integrar [...]”

(KRENAK, 2019, p. 27).

Nem morta e nem viva, a humanidade zumbi a qual se refere
Krenak (2019) torna-se presa fécil e garantida, que acredita e se convence
do fim do mundo pregado pelo sistema capitalista, para que desistam dos
seus préprios sonhos e cumpram a fungio imposta pelas grandes
corporagdes, no atendimento de seus interesses. Atualmente, tais
corporagdes exercem uma forte influéncia sobre a educagio, a tal ponto
que conceitos como cidadania e alteridade vao sendo substituidos pela

figura do consumidor.

E nossas criancas, desde a mais tenra idade, sio ensinadas a serem
clientes. Ndo tem gente mais adulada do que um consumidor. Sio
adulados até o ponto de ficarem imbecis, babando. Entao para que ser
cidadao? Para que ter cidadania, alteridade, estar no mundo de uma
maneira critica e consciente, se vocé pode ser consumidor?.

(KREKANK, 2019, p. 24).

O que os ancestrais de Krenak (2019) ensinaram para ele é que

para adiar o fim do mundo ¢ preciso poder contar mais uma histéria®, se

“[...] pudermos fazer isso, estaremos adiando o fim do mundo.”

© “Vi as diferentes manobras que os nossos antepassados fizeram e me alimentei delas, da
criatividade e da poesia que inspirou a resisténcia desses povos. A civilizacdo chamava aquela gente
de barbaros e imprimiu uma guerra sem fim contra eles, com o objetivo de torni-los em civilizados
que poderiam integrar o clube da humanidade. Muitas dessas pessoas nio sio individuos, mas
“pessoas coletivas”, células que conseguem transmitir através do tempo suas visoes sobre 0 mundo”
(KRENAK, 2019, p. 28)
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(KRENAK, 2019, p. 27). Os povos indigenas nos ensinam a resistir a toda
insanidade provocada por um pensamento que nos aliena da prépria vida,
da capacidade de criar, inventar e imaginar, por isso ele diz que “Hd
centenas de narrativas de povos que estao vivos, contam histérias, cantam,

viajam, conversam e nos ensinam mais do que aprendemos nessa

humanidade” (KRENAK, 2019, p. 31).

Fazendo referéncia ao livro de Davi Kopenawa e do antropdlogo
francés Bruce Albert, que apds vinte anos de colaboragio e pesquisa,
produziram o livro A queda do céu: Palavras de um xama yanomami, cuja
poténcia mostra que apesar dos variados andncios do fim do mundo,
comegando com a chegada do invasor europeu, no século XVI, hd um
conjunto de culturas e de povo que ainda sao capazes de habitar uma
cosmovisdo diferente, habitar um lugar nesse planeta que compartilhamos
de uma maneira tao especial, em que tudo ganha sentido. Acerca do

territério Yanomami especificamente, Krenak (2019) denuncia:

Este territério estd sendo assolado pelo garimpo, ameagado pela
mineragio, pelas mesmas corporagoes perversas que j4 mencionei e que
nao toleram esse tipo de cosmos, o tipo de capacidade imaginativa e de
existéncia que um povo origindrio como os yanomami ¢ capaz de
produzir. (KRENAK, 2019, p. 26, grifo nosso).

Destacamos um outro alerta realizado por Krenak (2019), cujo
sentido ¢ existencial, ao apontar a especialidade de nosso tempo em criar
auséncias: do sentido de viver em sociedade, do préprio sentido da
experiéncia da vida. Na sua concepgao “Isso gera uma intolerAncia muito
grande com relagao a quem ainda é capaz de experimentar o prazer de estar

vivo, de dangar, de cantar.” (KRENAK, 2019, p. 26).
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Retomamos Kusch (1976) quando ele diferencia as légicas do Ser
e do Estar e suas implicacoes geoculturais e existenciais. Embora seja
impossivel ser sem estar, a légica do Ser, promete e busca por isso, por um
lado, projetando no futuro, no bojo de uma concepgao de progresso, o
sentido do existir humano, o que implica uma enorme maquinaria social
para atender o pdtio de objetos, o que leva ao abandono da experiéncia e
do processo, que sempre ocorrem no presente; por outro, tais aparatos
tecnoldégicos também buscam superar a dependéncia da localizacio
corporal nas atividades sociais, promovendo a possibilidade de uma certa
ubiquidade, que se dd em termos de interagdbes mediadas
tecnologicamente. Assim, o aqui e a localizagdo corporal tornam-se

irrelevantes nas interacoes sociais e no fazer humano.

O que aprendemos com Ailton Krenak (2019) em como adiar o
fim do mundo tem necessariamente a ver com a légica do Estar ou de uma
combinagao desta com a l6gica do Ser; tem a ver com a necessidade de um
aprendizado do aqui-agora; relaciona-se com uma experiéncia outra do
existir, experiéncia da alteridade, em um sentido amplo, que abarca, mas

que ndo se reduz a forma humana de vida.

Nas palavras de Krenak (2019), o aprendizado do aqui-agora é o
aprendizado da inocéncia, pois significa voltar a aprender a gozar sem
nenhum objetivo: “Mamar sem medo, sem culpa e sem nenhum objetivo.
[...]” E continua, “[...] Nés vivemos em um mundo em que vocé tem de
explicar por que é que estd mamando. Ele se transformou em uma fébrica
de consumir inocéncia [...]” (KRENAK, 2019, p. 65). Talvez uma das

licoes mais dificeis e urgentes para nés, a “humanidade”.
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tomada de consciéncia atrelada ao questionamento do eurocentrismo
tornou-se emergente desde a segunda metade do século XX, em paises
colonizados da Asia e da Africa e mesmo na prépria Europa, com a
sensibilizacdo de alguns pensadores que repudiavam a situagio de alienagio

e de dependéncia em que viviam os povos colonizados.

A partir dessa perspectiva, pensadores da América Latina iniciaram
uma busca pela identidade e originalidade de um pensamento préprio e
autdnomo; dentre eles, podemos citar Leopoldo Zea, Salazar Bondy,
Enrique Dussel, Arturo Roig, Paulo Freire que, em um primeiro
momento, se juntaram ao Grupo de Estudos Subalternos Latino-
americanos, e posteriormente consolidados no Grupo Colonialidade/
Modernidade, cujos nomes expoentes siao: Anibal Quijano, Walter
Mignolo, Fernando Coronil, Nelson Maldonado-Torres, Edgardo Langer,
Santiago Castro-Gomez, Ramén Grosfoguel. Conta com a contribuicao
de Caherine Walsh e Immanuel Walerstein, norte-americanos, de Joseph

Eastermann, austriaco e Boaventura Santos, de Portugal.

Essa nova perspectiva de olhar para o mundo e para todo modo de
conhecimento, saberes, culturas e afetos, tém sido empregada na teoria e
na pritica de diversos campos do conhecimento. Aqui no Brasil, jd
podemos identificar algumas iniciativas tedricas e prdticas da
decoloniza¢io do pensamento latino-americano retratado em agoes de

pensadores e educadores.

E, portanto, de fundamental importincia a participagio desses
demais autores brasileiros que estao em um processo de reflexao sobre a
realidade nacional que estamos inseridos, além de outros inimeros
estudos. Para ilustrar autores que se inspiram na decolonizagao como
temdtica para suas respectivas pesquisas, indicamos: Fernanda Bragato, no
campo do Direito, Luciana Balestrini, no campo sécio-politico, Gilberto

Ferreira, no campo da Educagio, José Eustdquio Romao e Manuel
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Tavares, no campo da Filosofia, Ant6nio Joaquim Severino e Alonso

Bezerra de Carvalho na drea da Filosofia da Educagio, e muitos outros.

A educagio e a colonizagao epistémica

Pode-se afirmar, com essa trajetdria de estudos, que uma proposta
educacional que busque ser livre das amarras de uma cultura que nio ¢é
auténtica, nativa, j4 pode ser considerada em conformidade com um
pensamento decolonial, por se opor a hegemonia do pensamento
epistémico. Com isso, o que pretendemos neste texto, especiﬁcamente, é
estabelecer relacoes entre o pensamento de Paulo Freire — e sua
metodologia de trabalho educacional e filosofia de vida e atuagio — e
demais autores do pensamento decolonial, com a finalidade de pensar a
educagio e outras possibilidades de formacao das pessoas envolvidas e toda

a sociedade.

A prevaléncia do saber epistémico em detrimento das demais
dimensées da vida que marcaram a modernidade, a sociedade e a educagao,
recebe ferrenhas criticas atualmente e esboga-se uma perspectiva
decolonial. H4 um arsenal de reflexoes sobre a problemdtica educacional
na América Latina e nio apenas no aspecto educacional, mas abrange
também o cultural, o politico, o antropolégico, o filoséfico, enfim,
reflexdes que se desenvolveram diante da tomada de consciéncia da
necessidade de decolonizagio do pensamento. A teoria decolonial
evidencia as consequéncias trazidas pelo epistemicidio no bojo do processo
civilizatério e busca pensamentos outros para a superacio do modelo

estranho imposto.

Temos atualmente uma crescente produgio de saberes com a

perspectiva  decolonial. Acreditamos que a necessidade de nos
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reconhecermos como latino-americanos ¢ inadidvel. Nao somos apenas
descendentes de europeus, africanos, norte-americanos, etc. Somos da
América Latina e temos uma cultura e um solo que estio em nés antes da
colonizagio, dos costumes que foram impostos, da cultura que foi
outorgada, da espirualidade que foi manipulada. Esses estudos endossam e
dao corpo para a incessante busca da construgio e compreensio de uma

antropologia filoséfica americana.

O epistemicidio é um termo empregado por Boaventura Souza
Santos (1997), a principio, no seu livro Pela Mio de Alice, e também tem
sido utilizado frequentemente por autores e autoras que analisam a
influéncia da colonizagio europeia (branca) e do imperialismo capitalista
sobre os processos de produgido e reprodugao da vida. Entendemos por
epistemicidio a destruicio dos conhecimentos, saberes e culturas nio
assimilados e negados pela cultura branca/ocidental. E uma das
consequéncias do colonialismo instaurado pelo avango imperialista

europeu sobre os povos da Asia, da Africa e das Américas.

Por outro lado, hd um movimento antropolégico-filoséfico que
visa resgatar aspectos culturais elementares dos povos autéctones que por
anos foram sufocados, o que refaz o percurso a fim de compreendermos e
construirmos uma identidade prépria latino-americana. Para esse fim, os
estudos tém se pautado na perspectiva intercultural que reconhece a
pluralidade e a diversidade de saberes e culturas e compreende a
possibilidade e importincia de uma efetiva interacio e convivéncia entre
essa multiculturalidade, sem hierarquiza¢ao ou hegemonia, e essas culturas

plurais, que passa a ser, portanto, uma interculturalidade, conforme

defende Walsh (2007).

Pensando sobre o curriculo formatado para a educagio brasileira,
0 mesmo nao apresenta uma equidade das culturas plurais que vivenciamos

no nosso pais, configurando-se, portanto, como um curriculo colonizador
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que impbe o pensamento hegemdnico, especialmente na Educagio Bésica,
na qual temos poucas possibilidades de flexibiliza¢ao; tal modelo curricular
se condensa em uma perspectiva de formagio passiva — em grande medida
nao hd participacio do alunado. H4 falta da interculturalidade e de
integracao dos saberes ji advindos da histéria de vida social e comunitdria
do aluno que tantas vezes nao sio considerados na pratica da alfabetizacio

e tampouco considerados para a elaboragao de atividades criativas.

Do mesmo modo, acoes excludentes e colonizadoras estio
presentes nas escolas, nas salas de aula, encenando mais uma vez o quadro
ja vivido de invasao de territérios, desconsiderando a vida anterior daquele
que estd ali para receber uma formagio, esta jd predefinida por outrem,
que despreza até mesmo o didlogo. A escola deveria ser o espago da troca
de pensamentos, saberes e reflexdes, muito mais do que de recepgio de
informagdes a serem copiadas, assimiladas e reproduzidas por todas as

pessoas de uma mesma forma.

Com a finalidade de formular uma reflexao que valorize o didlogo
e outras a¢oes formativas participativas, buscamos relacionar e articular as
ideias de Paulo Freire, Patrono da Educacao Brasileira, com demais autores
da perspectiva decolonial, pois consideramos que uma educagao formativa
¢ distinta de uma instrumental, conteudista e bancdria. A educagio
formativa é aquela que permite a participagio das pessoas envolvidas,
especialmente dentro da sala de aula — e em todos os espagos escolares —
fomentando a formagao integral e vital, nio apenas preparando a pessoa
para um momento especifico, mas para toda a sua vida como agente social

atuante no mundo e na comunidade na qual estd inserido (a).

A partir dai, considerando a premissa de que em muitos paises com
um passado colonial — colonizador —, como o Brasil, mantém-se o mesmo
legado colonial na esfera escolar, isso nos chama a atengio para a

necessidade de teorias e praticas diddtico-pedagdgicas que contestem os
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resquicios de tal dominagao. Isso implica em admitir que a independéncia
econdmica e politica exige independéncia nos modos de pensar e de agir e,
portanto, a escola é um espago privilegiado para a manutengio ou para a

alteracio dessa légica colonialista reinante.

Embora os estudos decoloniais tenham sido profundamente
abordados nos ultimos tempos e levantado bastante polémica, de modo
que suas teorias revelam convergéncias a0 mesmo tempo em que geram
polissemias e discrepancias, o objetivo aqui ¢é articular contribuigoes de

teorias e pensamentos decoloniais ao campo da educagio.

Paulo Freire, ainda que nunca tenha se considerado
especificamente um pensador decolonial, defendeu um movimento para a
libertacao das pessoas por meio da educagio; também pertencia ao grupo
referente aos estudos subalternos, uma vez que ouvia a voz do colonizado,
ou melhor, do oprimido, conforme suas préprias palavras. Portanto,
destacamos que a educagio brasileira ganhou contribui¢oes importantes de
Paulo Freire em épocas em que o projeto educativo se iniciava de forma
mais consistente ¢ com a atuagio do Estado no campo escolar, ofertando
a possibilidade de escolas para todas as pessoas, a0 menos nos anos iniciais
(e até a universidade) conforme verifica-se no Manifesto dos Pioneiros da
Educagio Nova de 1932, marco histérico de tais acoes na educagio

brasileira.

Com isso, a perspectiva de uma educagao para todas as pessoas
comegava a ser vislumbrada por muita gente, ¢ j4 ofertava outra perspectiva
de formagao escolar, académica e humana. E certo que durante muito
tempo ainda, aquilo que estava reservado a pessoas abastadas ou que
tinham algum interesse em seguir carreira religiosa, continuava sendo
privilégio. Porém, aos poucos, passou a ser possivel estar na escola,
chegando aos nossos dias como escola obrigatéria, para todos, gratuita,

laica, ptblica e de qualidade.
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Obviamente vemos que isso ainda permanece um grande desafio
no Brasil. Hd problemas no sistema educacional, os quais privilegiam
alguns, excluem outros e conservam um ndmero grande de pessoas a
margem da sociedade, por ocasido da falta de mesmas oportunidades e falta
de apoio bdsico. De todo modo, é fundamental a luta permanente em

busca por uma educag¢io que leve as pessoas a dignidade de vida.

Freire, com seus pensamentos, praticas e reflexoes textuais, buscou
criar uma metodologia de trabalho e estudos que possibilitasse a conquista
de novas formas de vida que nio meramente aquela determinada por um
poder soberano e dominador, como algo que vem de fora e enxerta-se na
vida do que j4 estd ai. Seu desejo sempre foi o de que as pessoas, por meio
da educagao, pudessem, ao mesmo tempo em que sio alfabetizadas,
alcancar a consciéncia de si e da sociedade em que vivem, superando os
limites, fazendo parte da sociedade e, em grande medida, escolher outra
forma de vida que nao a de resignagdo. Vemos, em suas iniciativas, formas
de lutar contra a coloniza¢io, o que compreendemos, portanto, como

agoes para decolonizar o espaco educativo.

Tais ideias, expostas acima, primam por reclamar um espago que
seja construido desde aqui, de nossas terras, de nossos ambientes ¢ de
nossas experiéncias, diferente da legitima¢io de uma superioridade
europeia. Um movimento contrdrio ao eurocentrismo, na condi¢ao de
“uma especifica racionalidade ou perspectiva de conhecimento que se
torna mundialmente hegeménica, colonizando e sobrepondo-se a todas as
demais, prévias ou diferentes, e a seus respectivos saberes concretos”
(QUIJANO, 2005, p. 126), mostra-se como o principal aspecto que
precisa ser desestabilizado por uma educagao decolonial, uma vez que o
eurocentrismo configura, muitas vezes, uma ideologia responsdvel por
manter o espago escolar preso a uma “epistemologia monocultural”,

conforme denominada por Semprini (1999).

233



Vale destacar que o Brasil ficou sob dominio colonial portugués,
oficialmente, do século XVI ao inicio do século XIX. Esse dominio aparece
nas disciplinas escolares e em toda dindmica da educagio brasileira. De S4
(2019) realizou uma revisao historiogréfica sobre as lutas educacionais dos
movimentos negros e indigenas no Brasil e aponta que foi a partir dessas
lutas que foi possivel a concretizagio de algumas leis federais, a saber, as
leis n° 10.639/03 e n° 11.645/08, que tornaram obrigatérios o ensino de
histéria, cultura e literatura indigena brasileira, africana e afro-brasileira
em toda a educa¢io bdsica nacional. A busca pela decolonizagio
epistémica, debatida nos estudos decoloniais, se d4 a partir da exaltacio
dos saberes subalternos — ou das intituladas epistemologias/vozes do Sul,
nas quais, o sul representa a oposicao a um norte, como referéncia menos
geogrifica e mais metaférica, de um pensamento europeu/ocidental em
diversas dreas, como ciéncia, politica e economia, e inclusive, educagio.
Portanto, implica em pensar sobre a filosofia do conhecimento que orienta

a validagdo dos saberes escolares. Para Mignolo (2005, p. 668).

Hoje, a descolonizagio ji ndo é um projeto de liberta¢io das colénias,
com vista & formagio de Estados-nagio independentes, mas sim o
processo de descolonizagio epistémica e de socializagio do
conhecimento. A “diversidade epistémica” serd o horizonte para o qual
convergem o “paradigma da transi¢io” [...], proposto por Santos, e
“um outro paradigma” que estd a surgir da perspectiva de

conhecimentos e racionalidades subalternos.

O curriculo monocultural de matriz colonial é equivocado diante
da realidade pluricultural que temos em nosso pais; portanto, as escolas
deveriam adotar um paradigma de transi¢ao, de uma educacio de viés
colonial para uma educagio decolonial. Isso nao significa a substitui¢ao de

um repertério escolar por outro. Falar sobre o eurocentrismo nao implica
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discutir a qualidade e a relevincia dos saberes de origem europeia, porém
hi de se contestar que os mesmos tendem a ser universais e mais

valorizados.

Apontamos para a emergéncia de uma educacio que dé
possibilidades de criagao de uma consciéncia clara a respeito de tudo o que
ocorre e é definido por saberes supostamente superiores; para essa tomada
de consciéncia e a consciéncia desse acontecimento, é o mesmo que
considerar a realizagao de uma alfabetizagao escolar a0 mesmo tempo em
que ocorre a conscientizagdo — tomada de consciéncia de si, do outro e da
sociedade — promovendo a liberta¢ao de amarras e representacoes presentes
no intimo das pessoas por ocasido da formagio eurocéntrica, que valoriza
apenas uma face da moeda, ou que coloca a mesma face dos dois lados da
moeda, sem que a outra se contraponha e visualize um didlogo possivel
como oportunidade de mudangas. O problema da colonizagio é a exclusao
extrema do outro, impossibilitando o logos a dois e criando, como arma,

um mondlogo que oprime e que causa resignagao cega.

Para uma aproxima¢io dessa compreensdo, temos reflexoes de
Paulo Freire, em suas vdrias obras escritas e entrevistas realizadas. Freire
deixou relevantes contribuigées para a educagio brasileira e um legado a
toda educacio latinoamericana. Suas reflexdes sio recurso para se pensar a
vida marginalizada que é aparente e escancarada na América Latina; vida
tomada, vida de sofrimento, vida abandonada, cultura invadida, vida
resignada e explorada. Tudo isso, de algum modo, precisa ser superado
pelas préprias maos humanas, quicd, de acordo com as crengas aqui ainda
persistentes, pelas divinas, as quais dio brilho aos olhos de povos pobres e
sofredores que almejam dias melhores, sempre. A libertagio nio pode ser algo
dado, mas iniciado no terreno dos préprios colonizados, em um movimento de
resisténcia e luta pela construgio dos seus préprios métodos, teorias, modos de

viver, pensar, ser e estar. Isso refletiria na educa¢io como um todo, ou, por
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sua vez, se isso ocorrer na escola, haverd, aos poucos, um reflexo na vida
das pessoas, criando outras representagoes coerentes com a vida dos povos

daqui.

Sob essa perspectiva, olhar para os contedos e para as priticas
pedagdgicas de modo decolonial é contestar a suposta neutralidade
epistémica usualmente associada a esfera escolar em seu curriculo e verificar
que informagdes, saberes e conhecimentos que nio estio presentes nas
escolas, ndo estio de forma proposital. A inclusio ou a exclusio de
conteddos escolares envolve relagbes sociais e de poder que podem,
inclusive, hierarquizar os saberes e condicionar os curriculos em uma
narrativa que uniformiza em uma tGnica histéria e cultura de um pais.
Portanto, deve-se travar uma luta para revisitar tudo o que se legitimou
nesses ultimos quinhentos anos, proporcionando superagoes de
representagoes estranhas, inaugurando novas formas de pensamentos

arraigados, advindos das raizes da América.

Compreendemos, portanto, que o rol de conhecimentos escolares
nao ¢ apenas uma “lista” de saberes, mas é uma parte constituinte de um

complexo sistema de regulacio, de modulagio. Para Silva (2017, p. 194),

[...] é no curriculo que o nexo entre representagio e poder se realiza, se
efetiva. As imagens, as narrativas, as estérias, as concepgoes, as culturas
dos diferentes grupos sociais — e sobre diferentes grupos sociais — estdo
representados no curriculo de acordo com as relagoes de poder entre
esses grupos sociais. [...] As representagdes sio tanto o efeito, o produto
e o resultado de relagoes de poder e identidades sociais quanto seus

determinantes.
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Boaventura de Souza Santos (2007, p. 71) descreve sobre a
impossibilidade de existir a0 mesmo tempo o imperial e o colonizado;
existe um abismo metaférico que descreve isso e que sintetiza pontos

fundamentais para que esse fendmeno seja compreendido:

o pensamento moderno ocidental é um pensamento abissal. [...] A
divisio ¢ tal que “o outro lado da linha” desaparece enquanto realidade,
torna-se inexistente, ¢ é mesmo produzido como inexistente.
Inexisténcia significa nao existir sob qualquer forma de ser relevante ou
compreensivel. Tudo aquilo que ¢ produzido como inexisténcia ¢é

excluido de forma radical. (SANTOS, 2007, p. 71)

No Brasil, é expressiva a necessidade de impor leis para a
introdu¢ao de um repertério representativo da pluralidade cultural no
curriculo escolar. Assim, a decolonizagio do ensino pode também ser
entendida como a andlise da “zona colonial” — nio mais territorial e sim
metafdrica — dos curriculos, manuais e documentos educacionais. Aqui ¢
o mesmo que pensar a decolonialidade em nivel de América do Sul e
transpo-la para os espagos escolares; conforme enunciado acima, sio
possibilidades de superagio em via de mao dupla: dos espagos macros para
o micro da sala de aula, ou da sala de aula para os espacos maiores,
nacionais e sul americanos, superando resignacoes construidas

historicamente.

A fim de explicitar melhor essa afirma¢io anterior, vemos que
Quijano (2005) desenvolveu o conceito de colonialidade relacionado
aquilo que de colonial permanece mesmo apés a descolonizagao, aquilo
que transcende o colonialismo histérico, sendo a colonialidade o lado da
modernidade que ainda precisa ser melhor estudado e compreendido, pois

é responsével por manter as hierarquias em distintos setores sociais, para
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além da hierarquia epistémica, também uma hierarquia estética, que
“administra os sentidos e molda as sensibilidades ao estabelecer as normas
do belo e do sublime, do que ¢ arte e do que nio é, do que serd incluido e

do que serd excluido, do que serd premiado e do que serd ignorado”

(MIGNOLO, 2017, p. 11).

Considerando as reflexoes e acoes dos autores citados, verificamos
que vem aumentando o nimero de trabalhos que denunciam as lacunas
presentes nos manuais escolares em relagdo 2 falta de pluralidade cultural,
em nome de énfases nos conhecimentos de matriz europeia, fruto de um
modelo de ensino herdado de um passado colonial que, por muito tempo,
manteve assegurada a educacio para os colonos portugueses e seus
descendentes. Inobstante 4 independéncia de 1822, a permanéncia de uma
zona colonial continuou nas mais diversas esferas da vida, pois tornou-se

uma representacao coletiva incrustada socialmente.

Uma proposta decolonial para a educagio:

articulagoes com Paulo Freire

Uma perspectiva decolonial de educagio implica em movimentos
simultdneos de adigdo e de revisdo de contetido, ndo meramente e pouco
produtiva, de substitui¢ao de um referencial cultural por outro. Partindo
de uma reflexdo que contraria a conservagio colonial, consideramos que a
perspectiva de uma educa¢io decolonial é congruente com alguns aspectos
do pensamento de Paulo Freire. Podemos dizer que uma pedagogia
decolonial alinha-se 4 concepgio de pedagogia critica de Freire,

desenvolvida a partir de 1960.

A valorizacio das memorias coletivas dos movimentos de

resisténcia e a busca de outras coordenadas epistemoldgicas sao
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caracteristicas presentes na perspectiva decolonial e também nos trabalhos
de Freire. Nao estd sendo sugerido aqui, equivocadamente, uma
equivaléncia entre as teorias freirianas e as teorias decoloniais, pois hd
criticas com relagio a superacio de uma realidade dominada para a
participagdo nas mesmas condi¢oes dos dominadores, o que recai em uma
vida igual, sem que se alcance as origens mais profundas da América, com

os ancestrais daqui condi¢do cara a decolonialidade.

Porém, propomos um didlogo entre a teoria decolonial e a
pedagogia de Paulo Freire, levando em consideragio que a educagao
popular, tio defendida pelo educador, chama a atengio para as
potencialidades do saber local e das vivéncias dos subalternos, aos quais ele
se referia por oprimidos. A vida & margem carece de sair dessa posi¢ao de
forma consciente, participando dos bens culturais ligados a escola e
tomando consciéncia da situagdo de resignacdo que pode e deve ser

superada em todos os ambientes, macros, mesos e micros.

A Pedagogia do Oprimido, de Freire (1961), levanta as questoes da
realidade brasileira, do povo que se encontra no silenciamento, na
opressdo, de escanteio na sociedade, e também na sala de aula, como lugar
de reprodugio de poder e dominagio. Seja qual for a modalidade ou o
ambiente, todo oprimido nio ¢ visto porque é colocado constantemente
em condigio de passividade e conservado inconsciente das exploragdes

sofridas.

De todo modo, a educagao pode vir a ser uma prética da liberdade,
como Freire (1967) deixou evidente. Nessa préxis — tomada de consciéncia
que se opera nos homens enquanto eles agem no mundo —, as relagoes vao
sendo modificadas e vai ocorrendo a libertagio na forma de tomada de
consciéncia da sua condigao de oprimido, explorado e, consequentemente,

a sua a¢ao muda em relagao a0 mundo e 0 mundo muda com sua agio.
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Na Carta aos Professores®, Freire promove nova leitura do mundo,
outra forma de ver as condi¢bes de vida e a necessdria busca de uma
consciéncia libertadora de todos os sujeitos, alertando que todos estao
inseridos em uma condigio de assujeitados a um sistema excludente.
Fundamentalmente, ele afirma na Carta a importincia das agdes do
professorado, ensinando tudo e somente o que sabe verdadeiramente, bem
como o valor da palavra como uma fonte que opera nos homens e
mulheres, uma a¢io que modifica tudo o que estd a sua frente, pois hd um
movimento ofertado pela leitura da palavra que promove nova leitura do
mundo, esta acrescentada 2 leitura anterior que fazia, ou seja, é riqueza de
conhecimentos e de visio que se desenvolve em cada um que se dispoe a

essa tarefa de aprender e ensinar.

Assim, justifica-se uma afirmac¢ao que dé condigoes de pensar e
educar para a libertagao; isso implica na libertagio de todos, sem excegao.
E o mesmo que pensar em uma vida mais justa, considerando todas as
pessoas como proximas e iguais em todos os aspectos, mantendo os
mesmos direitos e vivenciando as mesmas experiéncias de vida; caso
consideremos impossivel uma situagio de igualdade para todos, a0 menos
que todos sejam respeitados e tenham condigdes dignas de existéncia e de

vida.

Quando Freire (1978) escreveu Cartas a Guiné-Bissau: Registros de
uma Experiéncia em Processo, ele demarcou um trabalho de constru¢ao de
modelos e de politicas de alfabetizagao, principalmente de adultos, naquele
pais, apés um momento de independéncia, ocorrido nos anos 1976 a

1977. Por isso, podemos afirmar que o tema da colonizagdo estd presente

6 Esta carta foi retirada do livro Professora sim, tia nio. Cartas a quem ousa ensinar (Editora Olho
D'Agua, 102 ed., p. 27-38) no qual Paulo Freire dialoga sobre questoes da construcio de uma escola
democritica e popular. Escreve especialmente aos professores, convocando-os a0 engajamento nesta
mesma luta.
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de modo explicito e muito usado nos textos de Freire. O autor enfatiza o
desafio deixado pela heranga colonial no sistema geral do ensino do pais,

haja vista o objetivo de “desafricaniza¢ao” e a educagio antidemocrdtica

que marcaram o regime (FREIRE, 1978).

Para a superagdo dessa situagao, Freire propoe promover uma nova
prética educativa, visando uma transformacio radical, pois o colonialismo
como uma ideologia, nido poderia ser vencido por meio de escolhas
<« » . . 7’ . —- .

neutras”. Para Freire, aquele momento histérico nio poderia ser superado
pelo caminho da neutralidade, e sim com militantes engajados na

constru¢io de uma outra realidade para o pais.

Na ocasiao em que Freire relatou as agoes desenvolvidas no pais,
ele referenciou aos pensamentos de Frantz Fanon e Albert Memmi em um
ponto, e também mencionou Aristides Pereira e Amilcar Cabral em outro
ponto, para reafirmar a necessidade de um movimento de decolonizagao
do pensamento, de decolonizagio das mentes (nas palavras de Pereira) e de
africanizagio das mentalidades (nas palavras de Cabral), conforme Freire,
1978. Consideramos que sio agdes que tocam em situagdes e temas
proximos as raizes de nossas origens como povo, ainda que haja, para trds
disso ainda, os povos origindrios destas terras, os quais sao constantemente

esquecidos no tempo histérico brasileiro.

Esses esforcos para se estabelecer outra realidade, chamada por
Freire de “esfor¢o interestrutural” na educagdo, deve ser empregada em
oposi¢ao ao pensamento hegemonico. Portanto, o questionamento das

narrativas tnicas ¢ imprescindivel. Sobre isso, Freire (1978, p. 20) diz que:

Neste sentido, a reformulacio dos programas de Geografia, de Histdria
e de Lingua Portuguesa, ao lado da substituicio dos textos de leitura,
carregados de ideologia colonialista, era um imperativo. Fazia-se

necessario que os estudantes guineenses estudassem, prioritariamente,
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sua geografia e ndo a de Portugal, que estudassem seus bracos de mar,
seu clima e nao o Rio Tejo. Era preciso que os estudantes guineenses
estudassem, prioritariamente, sua histéria, a histéria de resisténcia de
seu povo ao invasor, a da luta por sua libertagio que lhe devolveu o
direito de fazer sua histdria, e nio a histéria dos reis de Portugal e das

intrigas da Corte. (FREIRE, 1978. p. 20)

Apesar de o contexto ao qual Freire se refere ser bastante especifico,
a persisténcia de uma ideologia colonial nos curriculos brasileiros permite
a reflexio de alguns pontos sobre a educacio no nosso territério. E sabido
que nio se trata mais de uma busca por uma “reconstru¢io do nacional”,
como Freire mostrou necessdrio ser feito em Guiné-Bissau. Porém,
passados praticamente 220 anos da data oficial da Independéncia do Brasil,
a narrativa colonial é ainda predominante nas escolas, substanciada em

comportamentos autoritdrios.

Oportunamente, citamos aqui bell hooks®” (2017) — ativista,
professora e escritora norte-americana que teve influéncias do pensamento
de Paulo Freire — que faz uma ressalva a respeito dos aspectos de
decoloniza¢io simbdlica e também a insisténcia de Freire na ideia de
conscientizagio. Freire sempre lembra os seus leitores de que a
conscientizagio nunca é um fim em si mesmo, mas ¢ sempre uma medida
em que se soma a uma praxis signiﬁcativa, ou seja, ¢ necessario saber que
mudancas de atitudes — e aqui devemos evidenciar a referéncia a mudangas
de préticas educativas — configuram-se em um importante estdgio inicial
de transformagio. O comego, e nio o fim, de um processo politico

decolonizador, que se d4 de acordo com a formagio de um povo movido

%7 A autora prefere seu nome grafado em letras mintisculas. A justificativa é da prépria autora, pois
ela considera que o mais importante ¢ a substincia e ndo quem ela é. Para ela, nomes, titulos, nada
disso tem tanto valor quanto as ideias.
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pela tomada de consciéncia instigada por agoes novas, legitimas e originais,
nascidas de um terreno préximo, seu, do aqui e do saber em suas raizes

mais profundas.

Consideramos longo o caminho para se chegar a escolhas e a
préticas diddtico-pedagdgicas que rompam com a hierarquia de culturas
impostas pelo colonialismo e perduram camufladas pela colonialidade na
esfera escolar. Esse caminho decolonial nio ¢ linear, mas ¢ recortado por
relagdes de poder; e a escola e o curriculo, nio podem estar alheios a seus

respectivos contextos socio-histéricos.

O curriculo ¢ o espago onde se concentram e se desdobram as lutas em
torno dos diferentes significados sobre o social e sobre o politico. E por
meio do curriculo, concebido como elemento discursivo da politica
educacional, que os diferentes grupos sociais, especialmente os
dominantes, expressam sua visio de mundo, seu projeto social, sua
verdade. (SILVA, 2001, p. 11).

Falar sobre op¢oes decoloniais para o contexto escolar estd longe
de concordar com uma minima e insatisfatéria concessio de espaco nos
curriculos, pois preconizam uma mudanga substancial, que desconstréi o
curriculo turistico, que é caracterizado pela associagiao das minorias a um
lugar e papel marginais, estereotipado de rememoragio e esporddico;
exemplo disso sdo as poucas celebracoes pontuais e superficiais do “dia do
indio”, sem dar espago para uma articula¢ao do saber e da autoria indigena
a totalidade do calenddrio escolar. Outro exemplo, é que em lugar da
hegemonia das narrativas europeias sobre escravidao, houvesse a
articulagao de histérias de resisténcia negra. Ao menos, havendo algumas

agoes nesse mesmo sentido de valoriza¢ao dos povos dominados, poderia
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resultar em um reconhecimento de si e como busca de uma ancestralidade

esquecida.

Portanto, ¢ preciso iniciar a decoloniza¢io da educagao brasileira o
quanto antes, alids, parece-nos que foi iniciado, considerando os virios
escritos vinculados a esse pensamento de resisténcia, resgate e volta as
raizes, assim como a existéncia de autores bastante preocupados em
registrar a importincia dos povos origindrios do Sul Mundial; o desejo ¢
causar uma virada no mapa mundi, nao no sentido do sul metaférico vir a
ser o norte, ou vice-versa, mas no sentido da horizontalidade dos valores,

das origens, da cultura.

Quando se fala em educagio, nio significa apenas a educagio
instrumentalizada do ensino e a transmissio de saberes, dos espacos
escolarizados. Como afirmou Paulo Freire, a pedagogia é compreendida
como uma metodologia essencial dentro e para as buscas sociais, politicas,
ontoldgicas e epistémicas da libertagdo; se a pedagogia ¢ um modo de
conduzir, entdo é sumamente importante que se conduza de outros modos

que ndo os ja cristalizados de forma impositiva e fora da realidade prépria.

As lutas sociais também sio cendrios pedagdgicos onde os
participantes  exercitam  suas  pedagogias de  aprendizagem,
desaprendizagem, reaprendizagem, reflexdo e agdo. E preciso reconhecer
que as agoes dirigidas para mudar a ordem do poder colonial, muitas vezes,
comecam na identificacdo e no reconhecimento de um problema e na
formagio de oposi¢io 4 condi¢io de dominagio e opressio. A prdtica
educativa como um meio para a intervengao com o objetivo de derrubar a

situacao atual de colonialidade ¢ jd uma educagio decolonial.

Walsh (2013) inicia seu livro, Pedagogias decoloniales: pricticas
insurgentes de resistir, (re)existir y (ve)vivir, mostrando a luta para uma

pedagogia decolonial. O interesse da autora é para com as prdticas que
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abrem outros caminhos e condigoes de pensamento, levantando e
construindo préticas pedagdgicas que fazem questionar e desafiar o
fundamento 16gico e tinico da modernidade ocidental e o poder colonial

ainda presente, com a finalidade de desligar-se dele.

A pedagogia decolonial é composta por pedagogias que encorajam
o pensamento a partir de genealogias, racionalidades, conhecimento de
diferentes priticas e sistemas civilizacionais e vivos. Pedagogias que
encorajam possibilidades de ser, sentir, existir, fazer, pensar, olhar e ouvir,
diferentes formas de conhecer, voltadas para processos e projetos de

cardter, horizonte e inten¢io decolonial.

Para que essa proposta de educacio possa se efetivar, é necessdrio
uma realizagdo coletiva, que levante reflexdes e ensinamentos sobre a
propria situagio/condi¢do colonial e o projeto decolonial inacabado,
enquanto chama a atenco para o politico, epistémico, existencial que luta
para transformar os padrées de poder e principios sobre os quais o
conhecimento, a humanidade e a prépria existéncia foram circunscritas.
Pedagogias, nesse sentido, sao praticas, estratégias e metodologias que estao
entrelagadas e construidas na resisténcia, na oposi¢io, na insurgéncia e na

afirmacio de reexisténcia e re-humanizagao.

Essa compreensiao de pedagogia estd aliada com entendimentos da
chamada pedagogia critica, iniciada por Freire na década de 1960 e
adotada por diversos educadores populares e intelectuais-ativistas em todo
o mundo até a década de 1990, quando comegou seu declinio antes do
surgimento do projeto neoliberal e, como consequéncia disso, na América
Latina como um todo, houve declinio de projetos de posi¢ao politica de
esquerda e, assim, aumentou o conservadorismo nas universidades,
incluindo as ciéncias sociais e humanas e a prevaléncia da hegemonia de

raiz europeia e norte-americana na institui¢ao educacional.
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O trabalho de Walsh (2013) se propée a perguntar o que implica
pensar o decolonial pedagogicamente e o pedagédgico decolonialmente e
como — com quais propdsitos e perspectivas — seu caminho estd sendo
tracado. Com isso, nossa intenc¢ao ¢ inserir tal provocagio nos ambientes
escolares e em outros espacos educativos que permitam a ascensio da

cultura arraigada como ponto de partida e resgate de origens.

Freire conferiu uma estrutura de base para se pensar em uma
pedagogia politica, iniciada nos chamados Circulos de Cultura e uma
aprendizagem que nasce nos/dos termos préximos e conhecidos pela gente
que estd af, no seu lugar original. Para o autor, o fazer politico-pedagégico
¢ indissocidvel do pedagégico-politico, ou seja, as agoes politicas que
envolvem a organizagio de grupos e classes populares devem levar a uma

intervengio para a reinvengio da sociedade.

O autor defende que a intervencao é oposta a adapta¢ao; portanto,
acomodar ¢ simplesmente se adaptar a uma realidade sem questiond-la. A
intervengao, por sua vez, implica necessariamente que se conheca e se
assuma o cardter politico. Nas palavras de Freire (2003), ele afirma que ¢
substancialmente politico e apenas adjetivamente pedagdgico, o que
implica em dizer que o ato de educar e educar-se sdo atos politicos. Nao
hd pratica social mais politica do que a prética educacional. Na verdade, a
educacio pode esconder a realidade da dominagao e da alienagao, ou pode
fazer o contrdrio, denuncid-los, anunciar outros caminhos, tornando-se

uma ferramenta emancipatéria. (FREIRE, 2003).

Podemos dizer que a preocupagio central de Freire estava focada
nas condigdes existenciais e vividas pelas classes pobres e excluidas, ou seja,
com os oprimidos e marginalizados e com a ordem injusta que engendra a
violéncia dos opressores e que desumaniza os oprimidos. Portanto, foi a
problemdtica da opressao, dominagio, marginalizagao e subordinagio —

internalizada e estrutural-institucional — que levou Freire ao
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desenvolvimento de sua posi¢ao critica a educagao. O projeto de Freire era,
primordialmente, tragar percursos metodoldgicos e andlises destinadas a
reconhecer esta realidade/condigio e para a conscientizagao, politizagio,

libertagao e transforma¢io humana.

Em Pedagogia da Indignacio, Freire (2000) escreve sobre os
oprimidos e a consciéncia da classe oprimida, para a consciéncia do
homem e da mulher oprimidos, da humanizacio e da desumanizacio e
para a relagao opressor-oprimido, colonizador-colonizado, colonialismo e
(ndo) existéncia; além disso, Freire também dd aten¢io ao problema do
projeto neoliberal. Em uma autocritica de Freire, ele demonstra a préxis
critica, ndo como algo fixo, identificdvel e especifico, mas como uma

prética continua e um processo de reflexdo, agao, reflexao.

Em meio a tais discussbes, vemos o multiculturalismo como uma
evidéncia politica social, mas que nas sociedades contemporineas
neoliberais adquirem um cardter meramente descritivo, legitimador do
monoculturalismo, da cultura e ideologia das classes dominantes, que, por
meio da globalizacio hegeménica, dissemina a ideologia capitalista de
obtengao de lucro a qualquer custo, o que impede uma visio multicultural
emancipatéria. E notdvel que o termo “multiculturalismo” adquiriu

diversas concepgdes no meio académico.

Estabelecemos neste escrito que o multiculturalismo aqui
defendido ¢é aquele que pressupde a igualdade entre os seres humanos, em
que nenhuma cultura se sobrepoe a outra; ao contrério, todas devem
harmoniosamente conviver e manifestar-se nas suas diferengas, garantindo
a identidade prépria de cada cultura, sua diversidade cultural e o
reconhecimento das minorias. O multiculturalismo aqui adotado é o
critico, advindo de movimentos e lutas sociais e de representagoes de

género, raga e classe.
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Walsh (2007) alerta — e estamos de acordo com sua postura e
reflexao — que muitas politicas educacionais fazem uso dos termos
multiculturalismo e interculturalidade de maneira agregadora e submissa
a0 padrao epistémico colonial, mantendo a hegemonia europeia. A autora
propoe o entendimento da interculturalidade critica como fundamento de

uma pedagogia decolonial:

A interculturalidade critica (...) é uma construgio de e a partir das
pessoas que sofreram uma experiéncia histérica de submissio e
subalternizagio. Uma proposta e um projeto politico que também
poderia expandir-se e abarcar uma alianca com pessoas que também
buscam construir alternativas 4 globalizagio neoliberal e 2
racionalidade ocidental, e que lutam tanto pela transformacio social
como pela criagio de condigoes de poder, saber e ser muito diferentes.
Pensada desta maneira, a interculturalidade critica nao ¢ um processo
ou projeto étnico, nem um projeto da diferenca emssi (...), é um projeto

de existéncia, de vida (WALSH, 2007, p. 08).

Portanto, nio se pode reduzir o termo interculturalidade ao
modismo que denota o contato entre o ocidente e as demais civilizagoes.
O termo interculturalidade representa uma concepgio contrdria a
geopolitica hegeménica monorracial e monocultural do conhecimento, e
impele a transformagao e ao enfrentamento das estruturas que praticam e
estabelecem a légica epistémica eurocéntrica, promovendo, assim, a

manutengio da colonialidade do poder.
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Consideragoes Finais

As diferencas de conceitos e a falta de compreensao estio presentes
em nosso cotidiano, dificultando o entendimento do funcionamento das
relagbes humanas, como uma marca em nossos povos daqui; hd, no
homem sul americano e em qualquer pessoa que tenha vivido por muito
tempo em comportamento de resignagio, o medo de ser inferior, pois ji
foi catalogada como inferior toda a América do Sul, seja nos mapas, seja
no ser humano, seja em sua cultura. Isso cria no ser daqui o panorama de
um superior como o util e o inferior como o inutil, assimilando,

processualmente, uma postura resignada.

Portanto, superar o medo da histéria pode ser o primeiro passo
para a superacio de toda forma de vida inferiorizada; hd aqui uma histéria
acidentada, nio linear, com grandes diferengas, por exemplo, entre campo
e cidade, o que jd define rico e pobre. Os analfabetos, no segundo grupo
citado — comumente pobres —, nio fazem parte da histéria. Foi construida
a histéria a partir de fatos e coisas, desprezando o homem, sua
humaniza¢io ou hominiza¢ao, como diria Freire; nao se narra com vigor e

clareza a histéria do homem daqui.

A histéria divulgada trouxe personagens criados como superiores,
desfazendo-se de pessoas que aqui se constituiram até algum certo
momento. Essas pessoas morreram, ou melhor, foram aniquiladas e
precisam ser resgatadas de seu pogo interior, de algum modo que, ao

menos, haja lugar e tempo para a sua dignidade.

Diante dessas reflexdes, nosso desejo é construir um pensamento
que valorize o outro nao reconhecido e que dé razdes para novas reflexdes
e possibilidades na educacao, /dcus primordial de vida digna a todos, e nos

diversos lugares cm que tais reﬂex()es chegarem. E sempre oportuno um
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pensamento que instigue novas agdes € NOVOs COMPOrtamentos COmMo uma
postura ética situada na sociedade em que estamos todos inseridos, nao

esquecendo-se da realidade anterior e dos povos origindrios.

A fim de ilustrar situagdes aqui destacadas, concluimos o texto
recordando uma fala de Ariano Suassuna em sua Aula Espetdculo no
Tribunal Superior do Trabalho®®, onde ele afirma: ‘hd um Brasil Oficial e
um Brasil Real’. O Brasil Oficial ¢ dos privilegiados, lugar onde estao todas
as pessoas bem de vida, especialmente os que estdo a frente, governando e
todos os demais bem abastados. O Brasil Real ¢ o povo, que sofre a cada
dia com muitos males, dificuldades e, impositivamente, ¢é feito resignado
de modo que sua voz nio tenha for¢a, nem peso, nem som, nem lugar na
histéria.

Por outro lado, em outra fala de Suassuna que nos d4 uma fungao
social e uma missio diante dos desafios atuais, temos: ‘O escritor procura
o que tem de verdade por trds da aparéncia’. Essa pode ser a maravilha que
ainda nos resta como forga que resiste, escrevendo, registrando e ensinando

mudangas pelas leituras novas, oportunizando outras leituras do mundo.
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Um Curriculo Decolonial ou a Decolonialidade no

Curriculo: uma andlise preliminar

Eliacir Neves FRANCA
Zuleika Aparecida Claro PIASSA 7

Introdugio

Uma discussao acerca do curriculo escolar implica, a nosso ver, em
demarcar tedrica e politicamente a perspectiva que assumimos. Destarte,
para a discussdo que propomos neste texto, a chave de leitura para nosso

17!, mais

olhar e andlise serd a perspectiva tedrica do pensamento decolonia
especificamente as categorias da colonialidade do poder elaborada pelo

soci6logo peruano Anibal Quijano e a colonialidade do saber na
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71 Adotamos aqui a perspectiva elaborada por “Catharine Walsh como manera de distinguir entre
la propuesta de-colonial del proyecto modernidad/colonialidad, por un lado, del concepto de
«descolonizacién» en el uso que se le dio durante la Guerra Fria, y, por otro, de la variedad de usos
del concepto de «post-colonialidad»” (MIGNOLO, 2008, p. 246).

https://doi.org/10.36311/2022.978-65-5954-212-3.p253-272
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perspectiva de Walter Mignolo. Tal escolha se sustenta no fato do processo
da colonizagio ainda nio ter sido rompido em nosso pais. E por que
advogamos isso? Fundamentalmente porque o discurso eurocéntrico se faz
hegeménico no curriculo oficial ainda hoje, na medida em que apresenta
os conteidos com base em uma chave de leitura de mundo
moderno/colonial/racializado ancorado no padrio de poder colonial
moderno: a classificacio social, a distribuicio do trabalho, as relagoes de
género e as relagoes intersubjetivas. (QUIJANO, 2014)

Advogamos aqui a favor da desobediéncia epistémica como base
para a elabora¢io de uma proposta de curriculo escolar’>. Nao temos a
ilusao de vermos a implanta¢io de uma politica curricular nestes moldes a
curto e médio prazo, afinal 14 se foram mais de cinco séculos de trabalho
escolar pautados na perspectiva colonial, calcados nos valores dos
colonizadores travestidos de instrumento de libertag¢io, de autonomizagao

e de formagao para o exercicio da cidadania e para o trabalho.

Estamos convencidas de que, a partir do pensamento critico e
analitico, podemos construir espagos de esperanca no mundo, na
contramio daquele forjado pelo projeto civilizatério do norte global

chamado capitalismo.

A abordagem tedrica para a elaboragio de um curriculo com
perspectiva decolonial nio tem um autor de referéncia, uma origem
comum. O que hd sao as vivéncias cotidianas de homens e mulheres que
trazem no corpo, no olhar, na alma as marcas da violéncia do colonizador

materializadas no desrespeito, no abuso emocional e material, no racismo,

72 A proposta deste capitulo se originou dos estudos desenvolvidos no Grupo de Estudos e Pesquisa
em Educacio, Etica e Sociedade (GEPPES) ¢ no Grupo de Pesquisa Quo Vadis?. A partir dos
estudos e debates em ambos os espacos, a problemdtica de pensar um “curriculo outro” se
apresentou para nos.
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na misoginia e na violéncia praticados pelos préprios colonos em nome

dos valores e contetidos de um projeto civilizatério que nao lhes pertence.

No limite deste texto nos propomos a problematizar a questao da
construgao de um curriculo decolonial que aqui nominaremos curriculo
outro”. Nossa inten¢do ¢ oferecer subsidios para que o silenciamento
préprio do curriculo oficial seja rompido, senio, no minimo percebido
pelos sujeitos intra e extramuros da escola. Entendemos que o processo de
rompimento do siléncio historicamente produzido pode ser possivel na
medida em que os sujeitos dominados/subalternizados passem a interrogar
as teorias educacionais, bem como os saberes historicamente acumulados

pela humanidade transmitidos pela via do curriculo.

Estamos convencidas que, uma vez demonstrado que
permanecemos colonizados, entre muitos motivos porque a declaragio de
independéncia do Brasil e a proclamagao da Republica foram atos dos
colonizadores — no caso da primeira — e dos intelectuais colonizados — no
caso da segunda — serd possivel iniciarmos o processo de rompimento com
o colonialismo e, entdo poderd adentrar as salas de aula um “curriculo

»
outro .

O curriculo oficial é um espaco constantemente contestado e traz
em si o resultado de uma disputa de forcas entre grupos de diferentes
interesses poh’ticos e econdmicos, que organizam e desorganizam um povo.
A decisao de estabelecer os saberes de um grupo como o mais legitimo,
como oficial, enquanto os saberes de outros grupos sio abordados de forma
marginal, com abrangéncia apenas local ou mesmo com um valor abaixo
daqueles, demonstra algo de extrema importincia sobre quem detém e

deseja manter o poder em uma determinada sociedade.

73 A ideia de “curriculo outro” que propomos aqui se sustenta na discussio que Walter Mignolo faz
na obra Histdrias locais/disefios globales: colonialidad, conocimientos subalternos y pensamiento
fronterizo. Ver MIGNOLO, 2003.
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Apple (2000) explica que, ao se eleger uma forma cultural como
sendo legitima, estabelece-se um sistema de predisposi¢cdes subjetivas que
tendem a reproduzir tal forma cultural. “Através de sua incorporagio ao
curriculo centralizado oficial cria, entdo, uma situac¢io na qual os sinais que
definem o “gosto” se tornam sinais que definem as pessoas” (p. 55). Da

mesma forma Quijano acentua que:

[...] de la misma manera, no obstante que el colonialismo politico fue
eliminado, la relacién entre la cultura europea, llamada también
‘occidental’, y las otras, siguié siendo una relacién de dominacién
colonial. No se trata solamente de una subordinacién de las otras
culturas respecto de la europea, en una relacién exterior. Se trata de
una colonizacién de las otras culturas, aunque sin duda en diferente
intensidad y profundidad segtin los casos. Consiste, en primer término,
en una colonizacién del imaginario de los dominados. Es decir, actia

en la interioridad de ese imaginario en una medida es parte de éL

(QUIJANO, 1992, p. 12)

Historicamente, a sociedade ocidental proclamou os saberes e os
conhecimentos acumulados pela burguesia europeia, de cunho liberal,
como sendo a base da cultura de sua populagio (APPLE, 2000). Tal
pressuposto ancorou a conquista do Atlantico e a colonizagao da América,
justificando as atividades dos colonizadores europeus como missiondrios a
servico do “bem” desses povos considerados selvagens, contrapondo-os ao

colonizador “civilizado”.

E foi a partir desta cultura que muitas das atrocidades vividas por
alguns povos africanos, asidticos e latino-americanos foram, por muitos
séculos, legitimadas, aceitas e naturalizadas, como foi o caso da dizimagao
completa de alguns povos nativos da latino-américa, a escravizagio de

povos africanos, além de todo o sofrimento que lhes fora imposto.
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No se ha demostrado suficientemente quizd que el colonialismo no se
contenta con imponer su ley al presente y al futuro del pafs dominado.
El colonialismo no se contenta con apretar al Pueblo entre sus redes,
con vaciar el cerebro colonizado de toda forma y de todo contenido.
Por una especie de perversién de la légica, se orienta hacia el pasado
del pueblo oprimido, lo distorsiona, lo desfigura, lo aniquila [...].

(FANON, 2000, p. 79)

Por séculos, a educagio proclamada como ideal, estudada e
apreciada pelos sistemas educacionais oficiais formais, que se constituiram
nos paises latino americanos, foi a educa¢io denominada tradicional liberal
burguesa. O ideal de homem, advindo da obra de autores como Rousseau,
Kant, Pestalozzi, Herbart, icones da pedagogia moderna, por séculos
passaram incélumes a critica pedagdgica mais avancada. No mdximo,
encontramos um posicionamento contrdrio 3 metodologia proposta por
tais projetos pedagdgicos, como foi o caso do pragmatista John Dewey,
nos Estados Unidos nas décadas de 1920 e 1930. Dewey criticava o que
ele denominou de “velha escola”, asseverando que a frieza, a disciplina e o
excesso de racionalismo presentes neste modelo curricular nao contribuia
para a formagio de um cidadao predisposto & democracia, tdo pouco o
levaria & emancipagao, a liberdade e 4 auto realizagio tao almejada por essas
teorias. Veja-se, que mesmo um modelo curricular progressista como o
cunhado por Dewey estabelece uma visdo ideal e universal de homem,
pautada em uma concep¢io metafisica construida a partir de matrizes

epistemoldgicas europeias.

No século XX, o avango cientifico e tecnoldgico levou a
humanidade a um nivel de progresso jamais visto em tao pouco tempo.
Avangamos mais em um século que nos tltimos dez anteriores a ele, porém
esse progresso nao se estendeu a todos os povos e nao se deu na mesma

propor¢io no ambito da subjetividade dos individuos. Ao contrério, ele foi
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fruto da agao exploratéria e predatéria de um povo sobre outro e de seus
recursos naturais, a partir da criagio de toda uma estrutura politica e social
que subalternizou estes povos e teve na educagio, principalmente a escolar,

sua principal aliada.

Este processo gerou efeitos tais como as grandes guerras, bolsoes de
pobreza em vdrios cantos do planeta, injusticas de toda ordem, uma vez
que toda forma de existéncia humana que fugisse ao modelo ideal,
proclamado pelos colonizadores, homem, hetero, branco, cristao e
abastado, era considerado como indigno de qualquer forma de felicidade.
Por tudo isso e por suas préprias inconsisténcias, a cultura europeia entrou
em crise, sendo trazida para o centro da critica da filosofia e das ciéncias
humanas e sociais. Era preciso repensar todo o caminho histérico

construido pela humanidade e rever suas certezas ou verdades.

Os avancos dos estudos antropolégico, que evidenciaram o valor
das diferentes culturas e desnudaram as inten¢oes colonizadoras europeias,
bem como o processo de globalizagao, que possibilitou o intercAmbio entre
pesquisadores e movimentos sociais identitirios de todos o mundo,
engendraram novas epistemologias, forjadas nos mais diferentes solos do

planeta e passaram a ter influéncia nos debates do campo do curriculo.

Os desafios que se colocam para nds, que nos apresentamos
comprometidos com a viabilizagio de uma sociedade em que se tenha
como hegemoénica a diversidade como projeto universal e nio como um
“novo universal abstrato” sdo: a) quais mecanismos langaremos mao para
a construc¢io e consolidagao deste “curriculo outro”? e, b) como realizar
uma necessaria reflexdo acerca das possibilidades de inser¢ao de elementos
dos postulados decoloniais como reverso da modernidade para a
elaboragao de propostas curriculares capazes de oferecer condigoes de
formagao critica, cuja base é uma cultura latino-americana, seja em

perspectiva individual ou coletiva.
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Mister pontuar que, em um primeiro momento esta proposta pode
parecer utdpica, todavia, sem que busquemos pensar para além das
matrizes tedricas europeias hegemonicas nao hd que se falar em formacao
critica latino-americana, tampouco no rompimento com o silenciamento

imposto pelo processo de colonizagao.

Organizamos o texto em dois segmentos: em um primeiro
momento situamos a perspectiva tedrica decolonial de poder, de saber e de
ser como condutores de nossos pensamentos. Em um segundo momento,
apresentamos reflexoes sobre as possibilidades de inserir tais estudos, e a
ética que ele coteja, no curriculo escolar, com a proposta de uma formacio

critica de matriz latino-americana.

A colonialidade do poder e do saber:

decifra-me ou permaneceris sendo devorado

As categorias de colonialidade do poder e do saber se constituem
em elementos de grande envergadura para a discussao a que nos propomos
aqui. A primeira foi pensada pelo sociélogo peruano Anibal Quijano no
final da década de 1980 e a segunda decorre desta, tendo sido desenvolvida

pelo semidlogo argentino Walter Mignolo na década de 1990.

De acordo com Quijano (1992) o conceito de colonialidade do
poder se assenta na critica as relagoes de colonialidade presentes nas
dimensées econdmica e politica da sociedade que ainda se mantém
hegemonicas. Objetivamente falando, a colonialidade do poder denuncia
a continuidade das formas de domina¢io mantidas apds o processo de
independéncia das colénias nas Américas Central e do Sul, Africa e Asia e,
também, a manuten¢io dos processos de colonizagio, agora, impostos

pelos organismos internacionais e multilaterais no 4mbito do
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sistema/mundo capitalista moderno e contemporaneo, materializados no
discurso veiculado pelos meios de comunicagio, nas redes sociais, nas

politicas publicas e no curriculo oficial, por exemplo.

Outra qUCStﬁO importante que devemos atentar é a dimenséo

emocional da colonizagdo. Veja que

[...] a colonizagio ¢ fundada na psicologia; que existem no mundo
grupos de homens atingidos, nio se sabe como, por um complexo que
deve ser chamado complexo de dependéncia, que esses grupos sio
psicologicamente feitos para serem dependentes; que eles precisam da
dependéncia, que eles suplicam por ela, exigem, reivindicam; que este
¢ o caso da maioria dos povos colonizados [...]. Embelezados com o
existencialismo, os resultados sio surpreendentes; os lugares comuns
mais banais sio reformulados e reformados; os preconceitos mais
absurdos, explicados e legitimados; e, magicamente, os gatos se tornam

lebres (CESAIRE, 2020, p. 55).

Para o projeto de construgio do curriculo outro, a colonialidade do
poder se apresenta como instrumento capaz de apontar e explicar processos
de silenciamento/subalternizacdo que se dao nos ambitos subjetivo e
objetivo. Todavia, sob 0 nosso ponto de vista, a decolonialidade do saber
¢ aquela que efetivamente poderd viabilizd-lo, na medida em que langard
luz sobre o processo de dependéncia psicoldgica possibilitando ao
colonizado perceber-se sujeito da sua histéria. Dito de outra forma, a
decolonialidade do saber quando presente no curriculo escolar pode
provocar questionamentos as hegemonias epistemoldgicas mantidas e
garantidas pela escola. Tal processo, provavelmente, culminard na
construgao de um novo marco epistemoldgico, cujo objetivo é, A principio,

a construgio de outros lugares de fala na educagao.
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Um curriculo outro

Pela via da ressignificacio de perspectivas no campo
epistemolégico da educacio é que defendemos ser possivel que os
silenciados se facam produtores de conhecimento na medida em que, de
posse do saber escolar, ganham voz a partir do seu lugar de fala, j4 nao mais
do colonizador. Nao temos respostas prontas, até porque um genuino
problema possui infinitas possibilidades de solugoes. Assim, denominamos
0 convocar a pensar em uma nova forma de sistematizagao da formacao
escolar, considerando uma matriz epistemoldgica decolonial de curriculo
outro, em que os subalternizados do processo colonizador podem dar o seu

nome e se reconhecer nele.

Para continuarmos as reflexdes sobre curriculo e decolonialidade,
tomemos as palavras de Quintero ez a/. (2009) como referéncia para
pensarmos os reflexos do processo colonial europeu sobre os povos

colonizados:

A assimetria das relacoes de poder entre a Europa e seus outros
representa uma dimensio constitutiva da modernidade e, portanto,
implica necessariamente a subalternizacio das préticas e subjetividades
dos povos dominados; 5. A subalternizacio da maioria da populacio
mundial se estabelece a partir de dois eixos estruturais baseados no
controle do trabalho e no controle da intersubjetividade.

(QUINTERO ez al., 2009, p. 04)

A educagio, como prética social institucionalizada, no contexto
apresentado na citagdo, assume o papel de preparar as subjetividades tanto
para o trabalho na condigio de explorado, quanto para a assungio politica

da posigao de subalterno. Depois de séculos de exploragio colonial, seguida
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de sua forma imperial e atualmente em sua forma financeira, temos uma
realidade cultural em que a condi¢do de subalternizados “corre nas veias”.
Reverter, rever exige por parte do subalternizado uma coragem
epistemoldgica no sentido subjetivo, e atitudes de enfrentamento no
sentido objetivo. Abrir mao dos grandes sistemas de pensamento que nos
forjaram epistemologicamente, as metanarrativas, se tornam uma condicio
para isto, na medida em que as formas de pensamento criadas e cultivadas
no contexto da diversidade latino-americana supéem contrapor-se a
qualquer forma de generalizagio, como sinénimo de respeito e afirmacio

desta diversidade enquanto elemento histérico e constituinte de nossa

identidade.

Em um sentido social, faz-se mister ressaltar que a colonialidade
ultrapassa o colonialismo, sobrevivendo ao tempo e as transformagoes

sofridas pelo capitalismo comercial que lhe deram origem.

Para a educagio e para o campo do curriculo, nesse contexto, a
categoria que motiva a nossa reflexdo é a colonialidade do saber. Segundo
Figueira, Quinteiro e Elizalde (2009), a colonialidade do saber supoe o
cardter europeu de toda produ¢io do conhecimento realizada nos limites
da geopolitica totalitdria europeia, a partir da conquista de territérios
espalhados pelo sul global. Conhecimento este, que tomou a cultura
europeia produzida na modernidade como mais avancada, em funcio dos
resultados que a mesma produzira em termos de progresso tecnoldgico,
cientifico e econdmico em seus paises de origem. No entanto, incutiu nos
povos colonizados a ideia de que, por nao partilharem desta cultura, nao
teriam o direito a dignidade humana. Impondo como condigao para a
ascensio social o dominio desta cultura via instituicio escolar,
desconsiderando, assim, que esta mesma colocou o homem como um
predador “natural da natureza”; que absolutizou o totalitarismo da razao

instrumental como sendo a legitima forma de atividade do pensar humano
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e considerou como necessiria para o desenvolvimento econémico a
exploragio do homem sobre 0 homem. Também se estabeleceu negando
as culturas e as epistemologias nativas por nio terem se utilizado da

racionalidade cientifica como forma exclusiva de produgio de saberes.

Mesmo estando no século XXI, os objetivos dos curriculos oficiais
dos paises latino americanos nao diferem muito entre si, expressam valores
universais, abstratos, pautados no individualismo e em uma perspectiva da
cultura moderna europeia. Kant ainda vive firme e forte nos curriculos
latino-americanos. Seus ideais de formacio do homem como culto,
civilizado, disciplinado e moralizado, em uma perspectiva tnica, metafisica
e universal ainda sao almejados pelos sistemas escolares, que acrescentaram
o perfil empreendedor para imprimir o pragmatismo préprio da
contemporaneidade. No curriculo mexicano oficial, por exemplo,
encontramos que ao final da educagio bdsica, ou seja, nos objetivos, espera-

se que os escolarizados ajam da seguinte maneira:

Pensamiento critico y reflexivo: analiza situaciones, identifica
problemas 18gicos, matemdticos y de otra indole, formula preguntas,
define sus ideas y las fundamenta con argumentos y evidencia. [...]
Valores, convivencia y colaboracién: respeta la ley, tiene juicio ético,
privilegia el didlogo para solucionar conflictos, ejerce sus derechos y
asume sus obligaciones como ciudadano, trabaja en equipo de manera
constructiva y ejerce un liderazgo participativo y responsable.[..]
Desarrollo fisico y emocional: Conoce sus fortalezas, debilidades y
capacidades, reflexiona sobre sus propios actos, es empdtico y construye
vinculos afectivos, se mantiene sano y activo, y tiene una orientacién
vocacional (MEXICO, 2021).

Nao estamos criticando a validade, em si, desses objetivos gerais,

mas acenamos que nio hd no campo dos valores a mengio a cultura nativa,
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ou mesmo a diversidade tao prépria do pais. No campo do pensamento
critico e reflexivo predomina o racionalismo e o empirismo cientificos,
préprios do pensamento moderno. Encontramos em outros documentos,
mais especificos, voltados ao trabalho docente orientagbes sobre o
tratamento da diversidade cultural, tratados como algo complementar,
porém considerados necessdrios & democracia mexicana. Outro exemplo
encontramos em nosso pais em relagio a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018), em que sio estabelecidas dez competéncias a
serem desenvolvidas pelo sistema educacional, consideradas no documento

como “direitos de aprendizagem”. Excertamos duas para fins de anilise:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer 4 abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a
imaginagdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipéteses, formular e resolver problemas e criar solugées (inclusive
tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes 4reas. 3
Valorizar e fruir as diversas manifestacoes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de préticas diversificadas da
produgio artistico-cultural. (BRASIL, 2018, p. 09)

Também, nio hd no documento de referéncia curricular
brasileiro uma finalidade mais explicita de se estabelecer um pensamento
ou atitude critica ao processo histérico de produgao da cultura brasileira
em sua condi¢do colonizada, em seus aspectos singulares e imanentes.
Ambos os documentos deixam evidentes as finalidades pragmadticas acerca
da formagao voltada a ciéncia, a0 empreendedorismo e a produtividade,

até mesmo no campo das artes.

Santos (2020) utiliza-se do conceito de “epistemologias do sul”
para caracterizar teorias que se propdéem a investigar outras construgoes

epistémicas decolonizadoras do pensamento e da cultura. Afirma ele que
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as ciéncias modernas, principalmente as sociais, conceberam a humanidade
como “um todo homogéneo que habita deste lado da linha” (p. 161),
referindo-se ao hemisfério norte. Esta mesma ciéncia moderna reconheceu
o colonialismo histérico baseado na ocupagao estrangeira, mas nao a
reconheceu como forma de sociabilidade e parte integrante da dominagio
capitalista. Também nio a reconheceu como responsavel pela formagio de
uma base cultural subalterna entre esses povos. Acreditavam os intelectuais
e educadores que toda a humanidade poderia se emancipar pelos mesmos
mecanismos e segundo os mesmos principios, reivindicando os mesmos
direitos, junto as instituigées estruturais, no sentido formal. O mesmo
aconteceu com a educagio. Defendiam que, com base nesta imaginacio
humanista, que desenvolvendo os mesmos curriculos seria possivel
desenvolver a ciéncia e promover a emancipagio e o progresso humano e
social. Nio se ativeram ao fato de que o capitalismo seria incapaz de
abdicar do conceito de sub-humano, enquanto parte integrante da
humanidade, ou seja, alguns grupos humanos precisam ser regulados,
podem ser explorados, simplesmente porque nao sio completamente

humanos.

Esta concepgao balizou a cultura que se produziu nas sociedades
colonizadas e se manifestou no curriculo escolar que a reproduziu e a

reforcou por longos séculos.

As formas de desigualdade, de discriminagio social, os genocidios
em massa foram criando movimentos politicos de resisténcia, que por sua
vez criaram movimentos intelectuais no século XX. Estes, como vimos
anteriormente, passaram a questionar os estatutos da educa¢io burguesa,
bem como as identidades produzidas pela mesma, e passaram a avaliar o
projeto moderno de formagio produzido e reproduzido nas escolas pela

via de seus curriculos e de suas préticas.
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Em termos de América Latina, os movimentos a favor da inclusao
de pessoas com deficiéncia também fizeram com que intelectuais,
concentrassem seus olhares e criticas naqueles que de alguma forma eram
excluidos por suas diferencas culturais. Estes intelectuais ji4 vinham
desenvolvendo seus trabalhos hd mais de cinco décadas em alguns casos,
mas foi a partir da década de 1990 que comegaram a ganhar notoriedade.
Buscaram inicialmente compreender as formas de producio e reprodugao
cultural que se processava no processo de escolarizagio formal,
fundamentaram movimentos sociais em torno de um curriculo escolar
mais democritico e produtor de identidades culturais imanentes. Até
mesmo na Europa, movimentos intelectuais como o pés-colonialismo, nos
Estados Unidos o multiculturalismo; e interculturalismo e os estudos
decoloniais que emergiram em paises colonizados do hemisfério sul
trouxeram a baila académica o desafio, primeiramente, de escrutinar o
curriculo escolar na busca por entender como a colonialidade ainda se fazia
presente, influenciando  prdticas  pedagdgicas  heterbnomas e
epistemicamente burguesas eurocéntricas, mesmo estando tio longe
temporalmente do colonialismo original. Em um segundo momento, o
desafio se desdobra em se pensar e criar um curriculo decolonial. E ¢bvio
que nio somos ingénuas a ponto de pensar que esta serd uma tarefa para
um pequeno grupo de humanos académicos bem intencionados, que
trabalhando arduamente conseguirdo sistematizar uma trajetéria de
formagio escolar coerente, marcada pela total ruptura com a cultura

burguesa moderna, cujas caracteristicas ji exploramos.

Lembremo-nos que a decolonizacao do pensamento e da cultura é
um processo que tem de acometer tanto o colonizado, quanto o
colonizador, portanto, implica em um acontecimento extremamente

profundo que perpassaria todas as dreas dos saberes e das préticas sociais.

(SANTOS, 2020)
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Consideragoes Finais

Cabe-nos pensar, neste momento, a possibilidade de introduzir,
paulatina e inicialmente, formas de resisténcia por meio de contetdos,
préticas, espagos e tempos de formagio elementos da critica decolonial que
despertem o gigante do “sono espléndido”. Entlo, estamos falando da
decolonialidade do curriculo enquanto conceito, enquanto problema,
enquanto poténcia de ruptura para se criar um novo mais proximo de
nossas origens, de nossas ancestralidades, de nosso tempo e de nosso
espago. Um curriculo outro que se sustente em uma perspectiva de ruptura

com a condigio de colonizado. Em um primeiro passo, segundo Santos:

ndo é buscar a completude ou a universalidade, mas sim procurar
atingir uma maior consciéncia da incompletude e da pluriversidade,
nio para valorizar conhecimentos segundo critérios abstratos baseados
em curiosidade intelectual, mas diferentes conhecimentos nascidos em
contra a dominagio ou, se nio nascidos na luta, suscetiveis de serem

usados em lutas de forma produtiva (SANTOS, 2020, p. 383)

Nao se quer trocar de lugar o colonizador e o colonizado, mas
coloci-los em um mesmo lugar em que ambos se compreendem em sua
constituigo histdrica e que, portanto, tem a diversidade, a diferenca como
elementos préprios do humano, produzidos a partir de um ser e estar no
mundo, mediado por relagées de poder que perpassam a politica, a

economia, a cultura e portanto, as identidades sociais e individuais.

Outro elemento, assinalado por Walsh (2017) seria a memdria

coletiva como fonte dos contetdos curriculares. Segundo a pedagoga:
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Un ejemplo se encuentra en el uso de la memoria colectiva entre las
comunidades del afro-Pacifico ecuatoriano impactadas por el
extractivismo, el cultivo de la palma, la situacién de violencia traida
por la regionalizacién del conflicto colombiano y las complicidades
entre narcotraficantes, intereses capitalistas y extractivistas y el
supuesto olvido estatal. Recuperar, reconstruir y hacer revivir la
memoria colectiva sobre territorio y derecho ancestral, haciendo esta
recuperacién, reconstrucciéon y revivencia de procesos pedagdgicos
colectivos, ha permitido consolidar comprensiones sobre la resistencia-
existencia ante el largo horizonte colonial y relacionarlas al momento
actual. También ha contribuido a restablecer y fortalecer relaciones de
aprendizaje intergeneracionales y, a su vez, emprender reflexiones sobre
los caminos pedagégico-accionales por construir y recorrer. (WALSH.

2017, p. 60)

Tomando a memdria coletiva como um ponto de partida, a
proposta de um curriculo outro é de se localizar as referéncias dos saberes
em um tempo e em um espago conhecido, experienciado e, portanto,
repleto de significados e sentidos, e ndo na tradigao académica ocidental.
Santos (2020, p. 271), inclusive recorda que “todas as disciplinas modernas
foram estabelecidas deste lado da linha abissal (o lado da sociabilidade
metropolitana) como se o outro lado da linha (a sociabilidade colonial)

nao importasse ou nao influenciasse”.

E como chegamos a tal condi¢ao? Estariamos imbuidos de uma
intencionalidade consciente de negar quem somos e nos igualar ao
ocidental, advindo do outro lado do Atlantico? Quijano (1992) esclarece
que os colonizadores, nio sé impuseram uma imagem de si para os
colonizados como sendo melhores, mais evoluidos no que se refere aos seus
padrées de produgio de conhecimento, mas depois criaram leis de acesso
a este conhecimento e deles forneceram aos dominados apenas alguns

rudimentos, para coopti-los e usi-los em algumas instdncias de poder.
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“Entonces, la cultura europea se convirtié, ademds, en una seduccién: daba
acceso al poder. Despues de todo, mds a la represion el instrumento

principal de todo poder es su seduccién. (QUIJANO, 1992, p. 13)

As palavras de Quijano, neste fragmento, deixam explicito o poder
de sedu¢io produzido pelo colonizador em relagio a sua cultura,
associando a sua aquisi¢io pelo dominado, mesmo que rudimentarmente,

a participagao de uns poucos em alguns setores do poder colonial.

Parte da tarefa de se construir um curriculo outro estd em
desmistificar, desencantar esta sedugao por meio da critica e de outro olhar
histérico sobre os préprios fatos que constituiram o pensamento colonial.
E entdo esperamos que “as sutilezas do vocabuldrio, que a nova
terminologia nao os assustem! [...] Inicialmente, pode parecer um pouco
doloroso, mas na chegada vocé verd que vai encontrar toda a sua bagagem”

(CESAIRE, 2020, p. 51).

Em termos de organizacio dos tempos, dos espagos e do trabalho
pedagdgico, nao hd uma resposta pronta para “como romper a tradi¢io
academicista racionalista ocidental?” Este é um genuino problema em que
convergem vdrias possiveis respostas, porém, sabe-se que todas elas
demandam das institui¢ges formadoras, sejam elas de nivel bdsico ou
superior, um envolvimento dos sujeitos do curriculo como protagonistas
da elaboragao critica de seus saberes. Segundo Mignolo (2003) o papel das
institui¢des de nivel superior nao é reproduzir a agao do colonizador,
levando ao dominado um saber que os intelectuais julgam necessdrios e
legitimos a um novo pensar, mas ao contrdrio, ¢ dar voz aos dominados
pelo pensamento colonial, é problematizar em conjunto com o colonizado
a imanéncia que ambos compartilham, estando, em alguns momentos, em
diferentes lugares de fala. E também penetrar as pequenas lacunas de

autonomia que os sistemas oficiais ndo podem controlar na dinimica do
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cotidiano, os chamados entre-lugares’

que se constituem entre as
fronteiras da cultura ocidental eurocéntrica e a cultura dos vdrios grupos

sociais subalternizados.

Hoje, na condigio de pais subalterno em que o Brasil se encontra,
dominado pelos organismos multilaterais e suas regras, que alcangam
inclusive a educagdo, para manter a hegemonia dos paises centrais e suas
culturas, nio acreditamos na condug¢io de um curriculo outro a partir de
instancias oficiais, uma vez que estas devem respostas as metas estabelecidas
por estes organismos, em fun¢io de negociagoes financeiras, por exemplo.
Entao, colocamo-nos a pergunta: como fazer com que esta discussio

chegue a cada sala de aula?

A resposta parece simples & primeira vista, mas demanda esforco,
tempo, estudo, paciéncia, resiliéncia e todos os outros substantivos que
possam ser equivalentes, uma vez que o colonizado estd em um estado de
mergulhado, convencido e escravizado pela ameaca de perder suas fontes
de sobrevivéncia. Ousar mudar é langar-se a um desconhecido, com a
coragem da convicgdo. Esta sé poderd ser dada mediante um novo saber
construido a partir de novos referenciais que nio se colocam como
verdades, nem se hierarquizam, mas se assumem como o discurso daqueles
que foram historicamente silenciados e que, também historicamente, tem

buscado resistir e encontrar eco para sua fala.

74 Segundo Ribeiro, o conceito de “entre-lugares” foi criado pelo sociélogo indiano Homi Bhabha
e significa um pensamento liminar, construido nas fronteiras entre formas culturais distintas. “Pela
natureza deles, nio ¢ simples caracterizar tal espago cultural, mas eles podem se encontrar, por
exemplo, na experiéncia da comunicagio eletronica entre jovens das camadas sociais pobres, que
retine duas dimensoes de tempo distintas na vivéncia humana: o pés e o pré-moderno” (RIBEIRO,
2015, p. 163). Também podem ser vislumbrados na expressio e construgio da cidadania a partir
da arte popular como o hip-hop, dangas de rua, capoeira e outros.[...] “Ou ainda nas experiéncias
religiosas que agregam diferentes tradigoes, como aquelas que rednem em uma s6 vivéncia o urbano,
o afro e elementos tradicionais cristaos. (IDEM, p. 164)
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Pois, enfim, precisamos nos decidir e dizer, de uma vez por todas, que
a burguesia estd condenada a ser cada dia mais hostil, mais abertamente
feroz, mais desprovida de vergonha, mas sumariamente bdrbara; que é
uma lei implacdvel que toda a classe decadente se transforme e um
recepticulo para o qual fluem todas as d4guas sujas da histéria; que é
uma lei universal que toda classe, antes de desaparecer, deva primeiro
desonrar-se de forma completa, omnilateral, e que, com as cabecas
enterradas sob o estrume, as sociedades moribundas emite seu canto de

Cisne. (CESAIRE, 2020, p. 55)

H4 muito trabalho a ser realizado até que tenhamos um curriculo

outro!
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Decolonizar o Saber:
a construgio do espirito de nagio e o processo de

colonizacio das américas a luz da teoria

de Rodolfo Kusch

Ricardo Francelino da SILVA7>

Introdugio

O processo de construgio de Nagio, ou do espirito de Nagio foi
atravessado por variados motes éticos, estéticos, politicos e sociais. A
palavra Nacio nos remete a pertencimento, aquilo que nos torna nés e nio
apenas eu, ao fator ou fatores que permitem a um determinado povo, em
um momento especifico de sua histéria se unir em torno de um ideal ou
de ideais compartilhados e dignos de se preservar. A histdria registrou
momentos em que pequenas aldeias e vilas se uniram e formaram nagoes
que alteraram a histéria da humanidade, mas vimos também a divisao de
povos que, mesmo possuindo indmeras contingéncias para se unirem,

permaneceram separados e foram aniquilados.

Na conquista da América nio foi diferente pois, as divergéncias
politicas e culturais, o combate interno e mesmo as préprias crengas

religiosas, possibilitaram a entrada do colonizador em terras Incas, Astecas,
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Mestre em Psicologia pela Faculdade de Ciéncias e Letras, Unesp, Campus de Assis. E-mail:
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Maias, terras Tupis e Guaranis, entre outras. A forma de agir do invasor
procurou explorar as divergéncias internas existentes entre os proprios
povos da terra para subjugar e expropriar as riquezas aqui presentes. Nao
fora a superioridade bélica ou destreza marcial que possibilitou ao invasor
europeu lograr é&xito em sua empreitada, mas sim, o acirramento das
divergéncias politicas e sociais existentes entre os préprios povos aqui

presentes.

Como nos afirma Todorov (1991), a superioridade em umérica e
conhecimento da terra, dariam vantagem insuperdvel ao nativo, mas a
vileza e a inescrupulosidade dos aventureiros mercantilistas lhes
permitiram enganar por tempo suficiente os povos nativos desse
continente, suficiente para que as doengas trazidas pelo europeu, para as
quais os cidadaos daqui ndo possufam imunidade, dizimassem quase 1/5
do novo mundo do século XVI. Todorov (1991) estimou que habitaram
o continente cerca de 80 milhdes de pessoas, cerca de ¥ da populagio

mundial estimada para o periodo em cerca de 400 milhoes.

O processo de aviltamento praticado pelo invasor europeu
necessitou de tempo e orquestracio para seu sucesso. A construgao da ideia
de inferioridade, de subdesenvolvimento, propagadas pelo colonizador
espanhol e portugués fez parte do processo de criagio de uma
superestrutura ideoldgica. A invasio das novas terras nio seria, seno, um
ato de bondade, conduzido pelos céus, para civilizar e propagar o reino de
Deus aos perdidos. Vimos que, ao longo da histéria da humanidade, as
justificativas religiosas e civilizatérias foram empregadas em inGmeras

situacoes.

De todas as mazelas que o nativo americano teve de enfrentar,
nenhuma foi tdo dura quanto as doengas trazidas pelo invasor. Até para
picada de cobra existiam intervengdes da medicina natural indigena,

contudo, existiu um veneno muito mais eficaz, e para esse ainda nao havia
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anticorpos, o homem branco europeu. Conta-nos Tzvetan Todorov,
(1991), que milhoes de pessoas foram mortas por doengas trazidas pelo
colonizador. Mais que as guerras e a escravidao imposta a diversos povos
amerindios, as doengas trazidas pelo estrangeiro devastaram as populagoes

das Américas.

As civilizagbes nativas, consideradas primitivas e inferiores pelos
invasores europeus, demonstraram grau de desenvolvimento e técnica
surpreendente. Aprenderam a cultivar indmeras plantas desconhecidas no
restante do mundo. O milho cultivado no Peru, Bolivia e principalmente
México, possuia variedade de espécies e diversificadas formas de
processamento. Estudos arqueolégicos dataram amostras de milho
encontradas em abrigos rochosos na regiao originalmente habitada pelos
Zapotecas, Vale de Oaxaca, de 4.500 a.C., o que dataria as amostras dessa
regiado ao surgimento da escrita cuneiforme pelos sumérios antigos.
Amostras de feijao e abobora encontradas nesta regiao datam de cerca de
10.000 mil anos atrds, o que comprova que o homem pré-histérico
Zapoteca ji fazia uso desses alimentos (FLANNERY,’® 1985). Batata,
mandioca, tomate, cacau, feijio eram cultivados pelos mais variados
grupos étnicos presentes no continente invadido. Os Incas desenvolveram
técnicas de plantio em regides montanhosas que revolucionaram a
agricultura no mundo. Até a descoberta dos terracos Incas, a agricultura
era realizada em planicies. Os Maias possufam um sistema em umérico
vigesimal desenvolvido, conhecimentos de matemdtica, engenharia e
astronomia que intrigaram os colonizadores. Tenochtitldn, capital Asteca

do periodo das invasdes, possuia tamanha grandiosidade em sua estrutura

76 Prehistory and Human Ecology of the Valley of Oaxaca, Mexico — Estudo dirigido por Kent
Vaughn Flannery, em cooperagio com demais colegas da Universidade de Michigan, entre 1966 a
1980.
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e organizagdo, tamanho e importincia que fora comparada a

Constantinopla e Roma pelos invasores.

Nao sabemos de fato o quio assertivo poderia ser a manuten¢io
dos termos e definigoes arbitradas para os povos que aqui estavam.
Expressoes como o “novo mundo”, “América”, “Indios”, “Colonizador”,
nao refletem o que de fato foi e, é o continente em questdo, o que hoje

conhecemos como América, ou continente americano.

Os povos que aqui habitavam a terra na chegada dos europeus, aqui
ja estavam h4 milénios, para ser mais exato ha quase 30 mil anos, como
demonstram pesquisas em arqueologia (CLASTRES, 2004, p. 65).
Existem registros de que os maias iniciaram o processo de unificagao a mais

de dois mil anos.

O processo de aculturagdo e de negacao do outro posto em pratica
pelos invasores europeus alicercou-se sobre a ideia de inferioridade dos
povos do novo continente. Esta ideia faz parte de um processo maior e
intencional denunciado por Marx (1989) na formacao da superestrutura
ideolégica e politica que d4 sustentdculo ao capital para expropriar e
subjugar 0 homem. Nesse quesito, Istvdin Mészdros (2011) nos adverte que
a superestrutura de organizacio e conduta social, dos mecanismos
coercitivos do Estado, opera como mecanismo de controle um “usurpador
a servigo dos usurpadores da riqueza social” (p. 99). No caso especifico da
invasio do recém-descoberto continente, inferiorizar o outro é condicio
necessdria para a imposi¢ao de uma cultura, uma forma de organizacio
social (mercantilista), uma religidlo que libertaria os incautos do
obscurantismo. Em outros momentos da histéria o processo de dominagao
ocorre em nome do desenvolvimento, para o qual os povos subjugados
nunca puderam participar. A histéria é contada, salvo exce¢des raras, pelos
vencedores e sempre pelo ponto de vista de quem detém os meios de

comunicagdo e veiculagdo da informagio. Existe um provérbio
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mogambicano que diz: “até que os ledes tenham os seus préprios

historiadores, as histérias da caga continuarao glorificando o cagador”.

O movimento de desconstrugio desse processo de aculturagio e de
expropriagdo da cultura dos povos subjugados perpassa pela necessidade de
reescrita da histéria, mas nao por aqueles que venceram, mas sim pelos
atores que foram privados de voz e de expressio em nome do
desenvolvimento. Qualquer produgio ¢ crivada pelos agentes sociais que
patrocinam os meios de realiza¢io. Frei Bartolomeu de Las Casas’” e outros
escritores do periodo colonial registraram algumas das atrocidades
realizadas em nome da “descoberta do novo mundo”, contudo, toda e
qualquer produgio nio estd isenta das relagdes sociais, politicas e materiais
que permitam sua realizagdo. O processo de conquista refletiu o
movimento realizado para criar uma realidade paralela que permitiu a
negacdo da cultura do outro, vista como inferior e, apregoou o chamado
desenvolvimento. Contra esse processo, as consideragoes de Rodolfo
Kusch (1922-1979), contribuem de maneira fecunda para o acirramento
do debate e consequente processo de desconstrugao histérico-cultural,
chamado por Kusch de-colonialismo para, a partir desse movimento,
direcionarmos para o centro das pesquisas, as riquezas técnicas, cientificas

e culturais produzidas pelas civilizagoes pré-colombianas.

A construgio do espirito de nagio e da identidade nacional

Uma pergunta intrigante de Arist6teles que moveu pesquisadores
a0 longo da histéria foi: qual o fim de todas as coisas? O que, de fato, seria

necessdrio para o homem ser feliz, pleno, satisfeito e realizado? Atingir o

77 LAS CASAS, F. B. O paraiso destruido: a sangrenta histéria da conquista da América Espanhola.
Tradugio de Heraldo Barbuy. Porto Alegre. L&PM. 2011. p.176
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estado eudaiménico? Nas Américas, divindades, crengas e valores antigos
foram suplantados em nome de um desenvolvimento que, de fato, buscou

preparar o “novo mundo” para a expropriagao.

A desconstrugio de valores, processo paulatino de desprezo pela
cultura notadamente americana, foi a caminho adotado para impor a
légica do capitalismo mercantil, aprisionar e expropriar o Asteca, o Inca, o
Maia, o Tupi o Guarani, etc., de suas posses, de seus valores, de suas
crengas, de sua alma. O processo de desmistificacio denunciado por
Adorno e Horkheimer (1985) em Dialética do Esclarecimento, ganha uma
nova versio no caso americano, nao a substituicido dos mitos pela
explicagdo racional das coisas, mas sim, a substitui¢ao de um mito por
outros mais eficazes no processo de dominagio do nativo (catolicismo
romano). Nietzsche (2010a) criticou severamente a moral judaico-crista
que aprisionou a alma humana e alicer¢ou os discursos de dominagao. No
caso das Américas, ganha destaque o processo de catequese jesuitica em um
primeiro momento e, de outros agentes missiondrios em um segundo
periodo, que trabalharam na negagio completa da cosmologia amerindia.
Mas podemos nos perguntar, o que é ser americano? Ou melhor, o que ¢
ser nativo americano? O que ¢ ser cidaddo desse continente saqueado e

nomeado de América?

As civilizagdes amerindias foram dizimadas, sua cultura ultrajada
e destruida, seus valores subjugados em nome de um desenvolvimento que,
na prética, escravizou e empobreceu, em todos os aspectos possiveis, as
populagées. Como romper com essa superestrutura construida para a
manutengdo da riqueza alheia? O sistema capitalista demanda a
acumulagao de riquezas e a explora¢ao do ser humano. Contudo, qual a
ligagao da cultura amerindia, que se construiu pelas relagoes familiares,

tribais muito mais préximas de uma filosofia africana que de fato de uma
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filosofia universal? Poderia Ubuntu’® representar o que existiu com mais
intensidade no passado e ainda hoje subsiste, ou melhor, resiste de uma

cultura tipicamente amerindia?

Existem no campo de batalha e de resisténcia embates politicos e
ideolégicos muito fortes e arraigados no imagindrio social das populagoes
mesticas. Os arrendatdrios de impostos que aqui se estabeleceram
cooperam para a manutengio dos status quo adquirido e continuam a
propagar os valores dos antigos colonos como forma de manutengio do

sistema.

O “sistema” ¢ forte e eficaz, dispoe de inimeros instrumentos de
convencimento que nos impele ao inconvensivel, ou melhor, nos convence
do que até entdo, tinhamos como impossivel, que se torna possivel por
vermos, ouvirmos € sentirmos, em um unissono social, a repeticao da
fébula. O poder da superestrutura de criar realidades é quase inacreditdvel.
O impossivel torna-se realidade, realidade estranha ao sujeito americano.
A acumula¢io de terras e capital, as desigualdades sociais, a falta de
educagdo de qualidade para todos, a implantagio do espirito da aceitagio,
sio meios pelos quais a realidade alienigena foi construida. O homem
nativo das Américas foi expropriado de sua esséncia, restando ao mesmo a

sobrevivéncia. Mas apenas sobreviver ¢ o suficiente?

O papel da educagao na construgao de uma identidade americana

Nesse contexto, quais conhecimentos devem ser valorizados?
Assim, o debate sobre os conhecimentos cotidianos é inserido em cena, em

contraponto aos conhecimentos formais da escola, conhecimentos que,

78 Ubuntu ¢ a raiz da filosofia africana.” (Ramose, 1999)
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muitas vezes, nao possuem ligacao com o restante da vida dos estudantes.
Aprende-se o que nao se conhece, sobre assuntos e culturas externas a sua,
por meios e métodos externos a realidade social onde o sujeito estd
inserido, sem considerar, nem minimamente o interesse, vontade ou
sonhos do sujeito. Um “sujeito coisa”, sendo preparado para viver no
mundo do amanhi. O que de fato nos leva para a escola? Isso ocorre para
crescimento pessoal e preservagio da cultura, ou manutengio da ordem

sugerida?

A falta de sucesso no ambiente escolar causa certo estigma
que seguird o educando por ao longo de sua vida. Mas de fato, o que um
momento ruim, um descuido, um sentido, uma nota ruim pode traduzir
da capacidade ou de uma potencialidade em formacio? A escola de fato
tem trabalhado para a emancipagio do cidadio ou manutengao da
chamada ordem? No lema da bandeira brasileira estd contida a frase Ordem
e Progresso, ordem para quem, com qual objetivo e progresso em qual
dire¢do, com qual finalidade? O “bem estar” e unido da populagao ou
enriquecimento de uma elite agrdria, latifundidria, herdeira das grandes

familias que aqui vieram para colonizar o novo mundo?

Kusch (2007a) nos propée a mudanca do paradigma dominante
da modernidade, a mudanga de uma ldgica do ser para a légica do estar,
da esséncia para a permanéncia, do conceito para o simbolo. E de fato uma
nova postura epistemoldgica, ou melhor, uma postura epistemoldgica
muito antiga e renegada por centenas de anos pelo colonizador europeu. A
superagao da ideologia dominante exige a alteracao do centro de gravidade
do status quo que impera, pautado na ética do ter e do poder, para uma

ética das relacoes, uma ética relacional.

O processo de colonizagao buscou expropriar o homem nativo
americano de seus ideais, suas crengas, valores, de sua prépria histéria,

inserindo no novo mundo uma nova perspectiva de realidade, uma
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teleologia alienigena ao nativo. Esse movimento de negagao da cultura
amerindia foi implementado pelos préprios arrendatdrios de impostos”,
que viram a oportunidade de enriquecer, sobras de uma nobreza
cavalheiresca sem terras que migram para as Américas em busca de fortuna

€ terras.

Esta histéria iniciou-se com os cronistas e naturalistas, viajantes
que por este continente estiveram para retratar as belezas do novo mundo,
mas que de fato desempenharam papel fundamental nos conhecimentos
sobre geografia, flora e fauna, culturas, usos e costumes dos da terra, para

uso do dominador.

O processo de pensamento desenvolvido por Rodolfo Kusch
(1922-1979), nos remete a resgatarmos a permanéncia do estar americano,
voltando-se a tradigao que se manteve resistente ao longo das geragoes,
resistente aos ataques constantes e ao processo de exterminio advindos da
chamada modernizagio. As artes, as can¢oes antigas, os costumes, a forma
de fiar um sombrero, de se relacionar com a terra e a natureza. A cultura
prépria dos povos andinos, dos povos existentes no Brasil pré-colonial, do
verdadeiro americano que foi deixada de lado. A filosofia americana
estabelece bases epistemoldgicas mais préximas com a filosofia africana,
ubuntu, do que com as demais existentes. A ética relacional fora o que
atribui sentido a configuragio social americana. Contudo, apés a invasio
europeia, o ter e o poder substituiram os principios de permanecer e estar,
que significavam as populagoes amerindias. O viés da posse estd intrinseco

ao sistema capitalista de existéncia, sem o qual o capitalismo nao existiria.

Os conceitos de inferioridade, de pais subdesenvolvido, de terceiro
mundo, fizeram e fazem parte da cultura escolar dos paises latino-

americanos. O processo de desvalorizagao impetrado pelos de 14, fez parte

7% Alusdo a0 método de dominagio do império romano para com as provincias dominadas.
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da histéria, mas nio s6 da histdria passada, mas presente e quigd, futura.
Contra essa lgica da dominagao cultural, ética e politica que Kusch se
rebela, contra a légica da nomeacio e da posse, direta e/ou indireta. Os
livros diddticos trazem em seus conteddos conceitos importados,
valorizados pela elite intelectual e pelos mecanismos de manutengio do

poder.

Afirmar que uma pessoa, cidade, pais ou grupo de paises é melhor
ou pior baseado em sua riqueza, tem sido a légica operante do capital na
América profunda. A escola, nesse contexto, ocupa papel determinante na
desconstrugao da légica da submissao imposta, da fabricagao da cultura e

das ideologias que expropriaram o nativo de sua verdadeira esséncia. Kusch

diz:

La verdadera dimensién de estar no mas debe ser entendido a nivel del
miedo. Se d4 mucho mas adentro todavia de la vida cotidiana, cuando
con motivo de algiin fracaso o de una injuria, o peor ain, cuando
hemos cometido un aparente mal y la sociedad nos segrega, llegamos a
ese punto donde tenemos conciencia de lo “poco” que somos.

(KUSCH, 1976, p. 20 / 2007b, p. 27).

A luta contra esse sistema parece-nos, como demonstrou a
histéria, uma tarefa de Sisifo, mas resta-nos realizar o movimento inverso
de, por meios das bases estabelecidas, substituirmos o ter e o ser pelo estar,
processo nao sé de resisténcia, passivo, mas sim, de encanamento, de luta
para a transformacio do que foi imposto a0 homem americano como
realidade. Um processo ativo que se inicia na tomada de consciéncia sobre
a histéria e a partir dessa tomada de consciéncia, libertagao da alienagao,

um retorno as produgoes verdadeiramente americanas.
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A educagao formal, nesse universo, ocupa papel de destaque, visto
que é um dos principais meios pelos quais a cultura, a ciéncia e as artes sao
ensinadas as novas geragoes. Trata-se de uma proposta de revolugio

paradigmadtica, em seu sentido epistemoldgico, ético e filoséfico.

De uma légica da modernidade ao retorno a uma légica da convivénvia

Os principios da légica que movem a modernidade resgatam os
fundamentos da l6gica formal grega, principios do terceiro excluido, do

nao contraditério e da identidade, da légica dialética.

Valorizar o homem americano consiste em valorizar todas as esferas
do pensamento verdadeiramente americano, a sabedoria chamada popular,
e que aqui podemos chamar de filosofia milenar, resiliente e sobrevivente,
tao forte que, mesmo sendo hd séculos atacada, aviltada, negada e

desmerecida, sobrevive.

Um pensamento ou escrito que produza reflexao deve, a priori,
estabelecer nexo substancial com a realidade circundante. A critica de
Kusch a elite intelectual do circulo académico de seu tempo se deu, pelo
menos em seu entendimento, da incapacidade de se romper com a légica
de repeticao de verdades jd estabelecidas, para a producio de evidéncias
sobre verdades a se conhecer. Nao foi apenas uma negacio da cultura
europeia, mas sim uma tomada de decisdo em relagao a liberdade de se

pensar e filosofar sem a necessidade da validacio da tradigiao hegemoénica.

Maturana em Ciéncia e Vida Cotidiana: A Ontologia das Explicagoes
Cientificas, afirma que uma verdade cientifica é uma proposta validada por

uma comunidade de cientistas.
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A ciéncia, como um dominio cognitivo, ndo ¢ exce¢io a esta forma de
constituicdo, ¢ eu chamo o critério de aceitabilidade, que define e
constitui a ciéncia como dominio cognitivo e que simultaneamente
constitui como cientista a pessoa que o aplica, de critério de validacio

das explicagées cientificas. (MATURANA, 2001, p. 127).

A supremacia das ciéncias como detentora da verdade e Gnico meio
possivel para se explicar a realidade ja foi debatida por inumeros
pensadores. Na obra Um Discurso sobre a Ciéncia, Boaventura de Souza
Santos (2008)*° discorre sobre a crise do paradigma dominante das ciéncias
modernas. Segundo ele “[...] estamos a viver um periodo de revolu¢ao
cientifica que se iniciou com Einstein e a mecanica quantica e nao se sabe

ainda quando acabard [...]” (SANTOS, 2008, p. 40).

Maturana e Boaventura nos apresentam um viés das ciéncias
enquanto construgao e portanto, passivel de desconstrugio. Na superacio
dessa realidade teatral, retomaremos o que Kusch propée como caminho
para superacio desse nao ser Europeu. Santos (2019) fez a seguinte

. <«
proposta de pergunta para resumir o pensamento de Kusch. “Se
pudéssemos resumir a pergunta principal que embasa todo o pensamento

de Kusch essa seria: o que hd aqui na América que nio nos faz europeus?”

(SANTOS, 2019, p. 75).

Para responder essa demanda, Kusch (1922-1976) retoma o debate
entre os conceitos de hedor e pulcritud. O debate entre o hedor, conceito
ligado ao lado obscuro, renegado, a periferia das cidades, se contrapée a
puleritud, a parte limpa, bonita das cidades, com tracos europeus. Os dois
conceitos trabalhados por Kusch remetem a luta constante entre uma
América renegada, expropriada, abandonada, aviltada em sua dignidade e

direitos, representada pelas periferias e camadas excluidas da sociedade e

80 A 12 edigio foi publicada em 1987 pela editora Afrontamento, no Porto — Portugal.
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de uma América europeizada, elitizada, que mantém a ordem social
estabelecida, em favor do bem estar social, pelo menos no discurso, de
uma minoria da popula¢io, representada pelas elites urbanas e rurais. O
hedor que representa a periferia é condicdo sine qua non de existéncia da
limpeza, do pudor. Este cendrio representa a ética do “ter” em seus
prim()rdios mais vorazes, que considera o ser humano coisa e as pessoas

meios para fins.

Segundo Santos:

A América convive entio com a oposicio entre o “fedor”, hedor,
popular ¢ o “pudor”, pulcritud, das classes médias e altas de origem
europeia que habitam os centros urbanos. O cheiro, a cor, os hébitos
nio europeus sio, no seu limite, expurgados do contato com a classe
média que, por sua parte, sofre o ressentimento por tampouco aceder

de fato ao “ser-alguém.” (SANTOS, 2019, p. 76).

Segundo Tasat e Perez (2013), em Kusch, os opostos nio se
superam ou se eliminam, mas convivem na contradigao dos cosmos e do
caos, que sempre estio ai. Portanto através da mediacio integragio que
seria possivel 4 construgio do mundo, do homem, de sentidos, que
poderiam ser traduzidos como cultura prépria, tanto comum, de-colonial,
americana. O colonialismo como se evidencia ganha novo rearranjo, mas
nao deixa de tudo, de perpetuar-se. Contra essa realidade Kusch (1922-

1976) se dedicou a trabalhar em sua vida e obra.

Assim, para superar o processo de aviltamento da l6gica do capital
e do dominio intelectualista, Kusch ird propor uma geocultura, uma
cultura localizada no tempo e no espago. Uma proposta de pensamento
que fosse condicionado pelo lugar, em suas interagdes culturais e sociais,

“[...] un pensamiento condicionado por el lugar, o sea que hace referencia
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a un contexto firmemente estructurado mediante la interseccién de lo
geogréfico con lo cultural.” (KUSCH, 2012b, p. 75). Por este viés, esse
pensador buscou evidenciar a cultura e a tradi¢io nativa americana, dando
voz a um dos espectros da cultura que ficou encoberto pelo discurso e
cultura dos dominadores. Kusch (1976/2007b) denuncia em Geocultura
del Hombre Americano um medo que o americano tem de assumir sua
posicio como agente da histdria, o que ele denominou de “medo de sermos
nés mesmos’, diante da barbdrie histdrica, politica e social ocorrida.
Forjou-se um estere6tipo negativo do nativo, do que fora subjugado, uma
amarra produzida pelos ditames da cultura. A histéria dos vencidos nunca
¢ exaltada nos livros de histdéria, e Kusch propoe a dentincia desse
movimento ideolégico como forma de desnudar a cultura heter6noma,
exdgena ao americano. O pensador denuncia a auddcia da filosofia
universal de propor um pensamento des-situado, desvinculado de um
lugar e um tempo, de técnicas particulares de conhecer que se propoem a

explicar toda e qualquer realidade.

Consideragoes Finais

Kusch retoma o debate fenomenoldgico na distingdo do ser-
alguém e do estar-alguém. O europeu aqui chegou e se deparou com uma
filosofia de vida e de estar no mundo, que foi incompativel aos interesses
do invasor. Propoe a histéria da América do periodo das invasoes até a
atualidade como a histéria menor das Américas em detrimento de uma
histéria maior, com inicio na pré-histéria e reforga a importancia de resgate
das herancas nativistas para o processo de decolonizagio. Sobre essa relagio

entre o se€r € 0 estar o autor CSbO(;OU que,
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[...] hay como un desgarramiento ontoldgico entre mi estar y el ser. Por
eso descubrimos siempre que somos anteriores al ser de otros. Por eso
creemos estar no mds, y vemos al occidental que no estd, sino que
siempre es. [...] Y eso ocutre porque nos sentimos en el puro estar, y
tenemos que optar por ser y convertir lo que es en un simple papel a
asumir frente a la realidad, sin que seamos realmente. Por eso nuestro
papel para ser aplasta nuestra posibilidad de vivir. (KUSCH, 2008, p.
99).

Vivemos uma ética em que o ser tornou-se o modus
operandi dessa realidade e controla a superestrutura. “Os de baixo”,
representado nos escritos de Kusch pelo hedor, das classes nao abastadas,
da periferia, da cultura subalterna, das a¢oes a serem evitadas se contrapoe
a puleritud, limpeza ou pudor, das classes abastadas, continuadores da
tradicdo hegemonica europeia, representantes de um ideal “des-ideal” de
ser. Os sinais e manifestagoes dos excluidos sio expurgados pelo contato
com a classe média, que se ressente por nao conseguir ser alguém, segundo
Kusch. Os referenciais, simbolos e signos construidos nao conseguem
atender as demandas e expectativas de um estar verdadeiro por pautarem-
se em uma ética, uma politica, uma légica de sociedade alienigena, externa
ao ser ontolégico americano. A busca das origens e raizes apontada pelo
pensador Argentino seria um dos caminhos possiveis para retomada das
rédeas da histéria, retomada do lugar do cidadio verdadeiramente
americano como protagonista de sua histéria e responsdvel pela sociedade
em que vive. A ética do n6s, o ubuntu da filosofia africana, seria o caminho
para a constru¢ao de uma epistemologia da convivéncia, do estar em

contraponto ao Ser.

A histéria é sempre escrita por vencedores e nesse processo
constroem-se verdades artificiais, como mecanismo de manutencio da

superestrutura de dominagao, inicialmente posta em prética pelo invasor
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europeu e continuada por seus descendentes (os cidadaos dos centros
urbanos, das classes abastadas). A fibula da inferioridade bélica, do atraso
cientifico, da inferioridade cultural foram os meios para o processo de
expropriagao. Foram descobertas evidéncias da manipulago da agricultura
na planicie do México de oito mil anos antes de Cristo. A base da
alimentagio europeia, pelo menos uma por¢io considerdvel dela advém
das culturas descobertas nas Américas (milho, batata, cacau, feijao), foram
levados ao restante do globo por tecnologias desenvolvidas pelos povos
amerindios, biotecnologia avangada para o periodo. Com os povos
amerindios foram descobertos conhecimentos em astronomia, matemadtica
até superiores aos presentes na Europa do periodo. Na atualidade sabe-se
que ndo fora a superioridade bélica que permitiu ao invasor lograr éxito na
invasdo, mas sim a falta de defesas naturais, de imunidade para as doengas

trazidas pelos europeus.

Uma méxima do pensamento de Kusch (2007) retrata que a
filosofia ¢ o discurso de uma cultura que encontra seu sujeito. A produgio
filoséfica, ética estética e politica do sujeito verdadeiramente americano
foram negadas em subserviéncia ao discurso hegemonico, a ética
hegemonica a cultura que pertence aos sujeitos vitoriosos. Contudo, Kusch
nos conclama a realizarmos o caminho inverso e desenterrarmos o
pensamento negado como possibilidade de sustentagao, nao de uma nova
ética, mas sim de uma ética j:i existente, € por que nao dizer resistente e
uma cultura verdadeiramente americana. Cabe a nés dar voz aos
pensadores que realizaram essa proposta reflexiva, na contramio do

discurso hegemonico.

Alguns dos escritores gregos jd afirmaram a importincia do todo
na constituigao ética e politica de uma sociedade (Aristdteles). Mas a busca
situada dessa condigao constitui-se em condi¢io sine qua non que se traduz

na pds-modernidade, um instrumento, veiculo de resisténcia e de luta por
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uma identidade verdadeiramente nativo americana. Uma luta contra o
6dio ao outro e seus agentes, que, ao longo da histéria, conseguiram
inculcar, no idedrio nativo, o conceito de superioridade da filosofia
europeia sobre as demais, da ética do norte sobre o sul, dos ricos sobre os

pobres.

Uma mdxima da filosofia africana presente no pensamento de
Kusch que marca sua proposta ética situada ¢ a seguinte: os europeus
diante da diferenca buscam a igualdade, o nativo americano diante da
diferenca busca a convivéncia. Nao hd nos principios éticos, filoséficos do
nativo a necessidade de exterminio da diferenga. A convivéncia é possivel,

pois juntos somos mais fortes.
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Os Deuses se Acabaram, Resta-nos o Nimero:

uma contribui¢io de Rodolfo Kush a educagao

Alonso Bezerra de CARVALHQO?3!

Introdugio

Ao longo de minha trajetdria, ministrando disciplinas em cursos
de licenciatura, tenho constatado que os alunos, especialmente aqueles que
estio nos anos finais de formacio, demonstram certo sentimento de
inquietagio e de angustia, chegando ao ponto de considerarem que ainda
nao estio prontos e nem preparados para enfrentar os desafios que
emergem e dinamizam a uma sala de aula. Se nao bastasse as condigoes de
trabalho e de saldrio, a eles ndo parecerd ficil lidar com vdrias classes ao
mesmo tempo, escolas com culturas diferentes, gestores, coordenadores e
colegas de profissao com os mais diversos pontos de vista e atitudes. Diante
dessas informacgoes, comegam a se darem conta de que estdo prestes a
assumir uma profissao de grande responsabilidade, mas que tem sofrido
um processo de desvalorizagao ao longo do tempo, inclusive com situagdes
de profundo desrespeito e de violéncia pelo publico que vai atender,
manifestas por meio de agressoes verbais e fisicas, entre outras. Alguns

relatam que quando véo fazer o estdgio ouvem dos préprios futuros colegas

81 Docente do Departamento de Diddtica e do Programa de Pés-Graduagio em Educagio, da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESP, Campus de Marilia. Lider do Grupo de Estudos e
Pesquisa em Educacio, Ftica e Sociedade (GEPEES), cadastrado no CNPq. E-mail:
alonso.carvalho@unesp.br
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palavras bastante desestimuladoras, revelando o desdnimo a que estes estao
submetidos. Em um misto de frustragio e de busca pela sobrevivéncia,
grande parte dos professores demonstra uma concep¢io de escola, de

educagio e de pritica docente que beira a uma catéstrofe.

Diante desse diagnéstico, podemos fazer algumas reflexdes acerca
dos saberes e das priticas que sio adotados nos cursos de formagao de
professores. Creio que nao ¢ de todo sem sentido aventarmos a ideia de
que a angustia e a inseguranga dos futuros docentes sio os efeitos de um
processo formativo que fora concebido e implementado a partir de uma
légica e de uma prdtica que nem sempre leva em consideragio o real, isto
é, a vida que constitui as nossas existéncias e que pulsa em nossas
experiéncias cotidianas. Mais do que isso, desconsidera que os saberes e as
maneiras de conduzir nossas vidas — de alunos e professores, por exemplo,
- tém diferentes origens e matrizes e que sao construidos em distintos
lugares e tempos percorridos pelos sujeitos. E nos parece que levar isso em

consideragao pode ser bastante enriquecedor.

Deste modo, talvez seja necessdrio investir em programas de
formagao que além de promover e propor atividades que estimulem o
protagonismo por meio de um espirito inquiridor e de capacidade
argumentativa, explicite as vicissitudes do exercicio da profissio, os
modelos e desafios socioculturais envolvidos e manifestos. Para tanto, isso
inclui considerar a dimensao do trabalho coletivo, posturas éticas e afetivas,
a partir de uma inser¢io na escola e nos espagos de trabalho desde o inicio
da sua formacio, responsabilizando-se por uma produgio prépria de

sentidos e valores. (CUNHA, 2015).

Embora o final do século XX e o inicio do século XXI tenham
apresentado mudancas significativas nas estruturas cientificas, sociais e
educativas, com ressonincias nas formas de pensar, sentir e agir das novas

geragdes e que, de certa maneira, fizeram mudar o papel das escolas e as
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funcoes docentes, queremos ir um pouco mais longe e mais fundo. Para
os propdsitos deste texto, a ideia é pensar a educagdo a partir de uma
perspectiva que denominariamos de decolonial, ou seja, levando em
consideragao as singularidades, o ezhos, a cultura, os simbolos, os mitos, as
crengas, os valores, etc., de um lugar situado que ¢ a América Latina ou
Abya Yala®. Ainda que sejam importantes, as mudangas das quais falamos
parecem ainda seguir uma légica que d4 continuidade a um projeto de
dominagio, de conquista, de manutencio do poder, de imposi¢io de uma
maneira de ser, de pensar e de agir que remonta aos primérdios do processo
colonizador. Um novo projeto e uma nova prética educacional no Brasil e
nos paises colonizados, que poderia trazer consequéncias positivas para o
processo de formagao de professores, parece exigir um processo de
desaprendizagem, de problematizagao, mas, sobretudo, de pensar e de

educar de outra forma.

Nesse sentido, tomaremos algumas ideias do filésofo e antropSlogo

argentino Rodolfo Kusch (1922/1979) para nortear, ou melhor, sulear®

82 Embora no restante do texto mantenhamos a expressio América Latina, consideramos
fundamental o resgate da expressio Abya Yala. Como sabemos, América Latina é uma imposi¢io
colonizadora desde o processo de invasio, ocupagio e apropriagio europeia dos territdrios dos povos
origindrios do nosso continente, invisibilizando e desvalorizando a cultura, visio de mundo, os
costumes, as crengas, os simbolos, etc., aqui existentes. O conceito de América Latina foi utilizado
tanto para marcar uma continuidade com o modelo de civilizagio europeu no continente, como
para reproduzir a exclusio de povos e culturas que, no periodo colonial, estavam localizados fora
do modelo de humanidade desenhado pela colonialidade do poder. Por seu lado, Abya Yala
configura-se como parte de um processo de construgio politico-identitdrio em que as préticas
discursivas cumprem um papel relevante de decolonizacao do pensamento e que tem caracterizado
o novo ciclo do movimento dos povos origindrios. (QUENTAL, 2012; PORTO-GONCALVES,
2015)

8 O termo sulear expressa um posicionamento que pretende chamar a atengdo para o cardter
ideol6gico do termo nortear, associando-o a ideia de que o norte estd acima e, portanto, apresenta-
se como superior, conforme chamou aten¢ao Paulo Freire (1992). Boaventura de Sousa Santos
parece seguir a mesma direcio contra-hegemoénica quando formula o que ele denomina
epistemologias do sul, em que o Sul é “concebido metaforicamente como um campo de desafios
epistémicos, que procuram reparar os danos e impactos historicamente causados pelo capitalismo
na sua relagao colonial com o mundo.” (SANTOS; MENESES, 2009, p. 12).
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as reflexdes que pretendemos realizar. Ainda que Kusch nao tenha escrito
textos especificos sobre educagao e decolonialidade, creio que é possivel
depreender de sua obra, nogoes, categorias, concepgdes e metodologia que
podem contribuir para pensarmos e até formularmos perspectivas
inovadoras ao campo da educativo e da pesquisa. Aqui retomar dois
conceitos que considero ser chaves para essas reflexoes: “ser alguém” e

<« »
mero estar .

“Ser Alguém” e “Mero Estar”’, a modo de apresentacio
gu > ¢

Segundo Kusch, o pensamento racionalista, de matriz europeia,
influencia, domina, reinterpreta, 4 sua maneira, o que encontra em
“nuestra América”, instaurando o seu jeito de conceber e agir sobre o
mundo. Por seu lado, trata-se, agora, de desconstruir essa estrutura que se
coloca como superior, util, progressista e civilizada, em detrimento das
culturas autdctones e indigenas aqui jd existentes. A racionalidade
ocidental estaria centrada no ser, no ente, na coisa, nos objetos e na busca
de uma objetividade, enquanto a racionalidade seminal indigena se funda
no estar, no domicilio, no habitat, no vivido®. Lancando mao dos modos
de observacio préprios da ciéncia antropoldgica, foi a campo aprofundar
suas intui¢oes no sentido de conhecer e compreender a maneira de pensar
e de existir autenticamente americana. Para ele, a experiéncia americana

havia gerado em sua histéria situagoes Unicas - ontoldgicas,

84 “Sabemos que estar provém de stare, latino, estar em pé, o qual implica uma inquietude. O ser,
por seu lado, enquanto provém de sedere, estar sentado, conota um ponto de apoio que conduz 4
possibilidade de definir. Um mundo definivel, por sua vez, ¢ um mundo sem medo e, ao contrério,
um mundo submetido ao vaivém das circunstincias, ¢ um mundo temivel. Entio, a oposi¢io entre
estar em pé e estar sentado implica uma referéncia & oposicio entre inquietude e repouso.” (KUSCH,
2007a, p. 529. Grifo do autor)

296



epistemolégicas, estéticas, éticas, etc. -, que podem ser caracterizadas como

sendo baseadas no predominio do “estar” sobre o “ser”.

A caracteristica marcante do pensamento americano, portanto, nio
requer uma técnica ou uma légica que nos levaria a um conhecimento que
dissesse 0 como as coisas sdo, representando e definindo-as conceitual-
mente, mas viver e sentir o contetdo tal como nos toca e nos afeta, o que
o distanciaria do cardter formal do pensar europeu. Kusch cré que ¢é
necessdrio um equilibrio entre contetido e forma, de tal maneira que
possamos colocar em suspeita a técnica e a 16gica que promete o progresso
como consequéncia e que tem marcado, inclusive, a educagio, ao
fundamentar o ensino na ideia do progredir e do avangar, ou seja, em uma
concep¢do de razio que considera tudo passivel de ser dominado,
controlado e previsto. Assim, de um lado estaria o inferior, o indtil e, de
outro, o superior e o util, que tem como objetivo o progredir, o ascender,

o ser ﬂ/guém, nio importa a que prego, conforme comenta o professor

Carlos Cullen:

Ser alguém implica o afi de sé-lo e esse desejo identifica-se, neste
contexto, com o progresso, com a substituicio dos frutos pela
(acumulagio) de simples coisas, com a obsessao de somar objetos. Assim,
a perfeicio do ser, em Ultima instAncia, implica zer (...) O individuo
busca a perfeigdo e esta identifica-se com um afi de progresso infinito
relacionado com os objetos, um progresso que implica a negagdo do velho
desejo que simplesmente pretendia conservar a vida, comprometido

com o mero estar. (CULLEN, 2003, p. 53, grifos do autor).

Influenciados por uma visao europeia, nao suportamos o medo e o
estar, pois isso nos angustia, diferentemente do indigena, que ao sentir

medo recorria aos bruxos em busca de ajuda. Para eles, assumir a dimensao
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humana ¢ viver a nivel da terra e enfrentar nossos temores. Para nés, isso
nao ¢ suficiente, pois queremos tudo claro, esclarecido e passivel de ser
compreendido e manipulado pela razio. E como se houvesse um
imperialismo da racionalidade que, na verdade, revela a nossa fraqueza e
impoténcia frente a totalidade daquilo que deveriamos pensar e viver.
Somos incapazes de simbolizar ao pensarmos em termos ocidentais, pois
queremos reduzir tudo a uma relagio de causa e efeito. Diante desse
quadro, podemos constatar na sociedade americana uma dupla polaridade:
de um lado, o “mero estar” e, de outro, o “ser alguém”, conforme expressoes
kuschianas. Ou seja, vivemos uma rara mescla de um néo saber da vida que
se apresenta e se constitui de uma profundidade cotidiana incompreensivel
por meio de técnicas e légicas pedagdgicas e cientificas e um saber
enciclopédico, académico e pautado pelos livros. Segundo Rodolfo Kusch,
a nogio de cultura que predomina entre nés, por influéncia europeia, nao

passaria de um simples fetichismo.

O melhor exemplo ¢ a livraria. Entramos nela e sempre sentimos nossa
inferioridade frente a tanto saber contido nos livros. Seguimos vivendo
a enciclopédia cientifica em nivel cultural. Pensa-se que esse saber
acumulativo que se d4 no ensino e que se cristaliza na livraria ¢ uma
vantagem do século. (...) O que o século XX chama cultura reduz-se,
entdo, a um simples fetichismo (KUSCH, 2000, p. 22).

Portanto, o solo, o medo da ira divina, as forcas hostis da natureza,
0 aqui e o agora da vida, s3o as caracteristicas centrais para se pensar e
compreender a singularidade da cultura latino-americana: é o “mero estar”
como estrutura existencial e como decisao cultural. Diferente do mundo

do “ser” que define e que faz referéncia a esséncia, o mundo do “estar”
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assinala e aponta a condigao, o modo exterior de tudo aquilo que existe

(ente), sem preocupagdo com uma interioridade.

O mundo do estar nio supde uma superagio da realidade, mas uma
conjuracio da mesma. O sujeito continua tendo a realidade frente a si,
porque carece de ciéncia para atacd-la. [...] O mundo do ser, ou seja, o
ocidental, aparentemente resolve o problema da hostilidade do mundo
mediante a teoria e a técnica. (KUSCH, 2007a, p. 116, grifos do

autor).

No horizonte simbélico americano destaca-se o predominio do
estar, ou seja, de um viver puro, domiciliado e prendido a um solo que se
apresenta como inaliendvel, mdgico, profundo e auténtico. Isso quer dizer,
explica Kusch, que nas culturas ocidentais, e que é bem manifesto na
América, o ser se sobrep6s ao estar, conquistando-o. Porém, a trajetéria do
estar se confunde com o caos de um mundo que angustia, de um “mundo

4 . » . . - .
que é assim” e que deve ser contemplado e vivido, ndo no sentido de um

progresso e de explicagdes cientificas, simplesmente.

De um lado, 0 mundo do ser europeu-ocidental que se pauta pela
ideia de um progressismo civilizatério, racional, superior, a partir de uma
légica de racionalidade fundamentada segundo o esquema de um sujeito
individualizado e autbnomo que se sobrepoe a um objeto que ¢ coisificado,

drenado de subjetividade e de raciocinio.

O sujeito ocidental implica um avango sobre o mundo ¢ uma
modificacio deste. [...] Uma cultura que constréi o predicado como
algo essencial, ou seja, subordinando ao sujeito a uma ordem superior

e tedrica, como ocorre na légica ocidental. (KUSCH, 2007¢, p. 268).
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O homem ocidental, que pretende “ser alguém” indo a escola,
como veremos, apoia-se em um conhecimento da realidade, interpretando-
a como obstdculo e como um objeto a ser manipulado e como uma coisa
a ser manipulada. A ansiedade ¢ 0o medo que desperta o mundo sio

enfrentados com agoes exteriores que lhe dao forma, criando uma outra

realidade.

De outro lado, 0 mundo do “mero estar” americano que nio supoe
uma superagio da realidade demonfaca, barbara e indesejdvel, mas faz uma
invocagao a ela, colocando-se e colocando-a a sua frente. Enquanto o
Ocidente cria a ciéncia e a educagio para se contrapor e enfrentar o medo,
o indigena se mantém em sua magia, em seus rituais, conservando a
realidade do mundo, limitando-se a interagir com a natureza, retirando

dela o melhor proveito, mas com um profundo respeito.

O estar, o estar aqui ou mero estar é uma possibilidade para amenizar a
crise e a neurose cultural de nossos tempos. Eis al uma op¢ao decolonial
que nos apresenta [Kusch], como giro ou virada existencial e vivencial,
neste momento de crise da modernidade e do humanismo ocidental.
Este giro decolonial é outro ensino que nos propée um pensar
geoculturalmente situado a nés que vivemos em outras latitudes.

(ESPOSTO, 2018, p. 145, grifos nossos).

Se o primeiro concebe e transforma a escolarizagio em um processo
de formacio para levar o aluno a “ser alguém” por meio dos saberes
cientificos e tecnoldgicos e pela normalizagio e disciplinamento ou
moralizacio da vida bdrbara, irracional e arcaica, o segundo, por sua vez,
procura se integrar a realidade que o constitui, conservando e conservando-

se frente a natureza.
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Esta dupla forma de situar-se e dualidade penetrou no imagindrio
educativo, de modo que se pensa - de maneira similar & de Coménio -
na educagio como preparagio para ser alguém — sob as figuras de ser
adulto, civilizado, cidado, trabalhador. Nesse sentido, a escolarizacio
tem negado ao sujeito cultural popular, tentando substitui-lo pelo
sujeito pensante — que coincide com o sujeito civilizado que pensa a
América; pensar dessa forma significa ser alguém. (HUERGO, 2015,
p. 41, grifos nossos).

Enfim, podemos dizer que essas duas formas de ver e agir sobre o
mundo, marcam e orientam as préticas, inclusive pedagdgicas, e as
identidades que constituem e formam a América Latina. Resumindo:
uma, que se baseia no intelectual, vé apenas objetos e constréi préticas e
técnicas que contribuam, pressionem e levem o individuo a ser alguém;
outra, que se funda no emocional, provendo o mundo de signos e deuses,
representa e exprime o mero estar. Em geral, a pedagogia e a diddtica
obedecem a primeira forma, considerando-a como o tnico sentido possivel
das prdticas educativas ao privilegiar o racional, o nimero, etc., que,
internalizado, desconfia ou até proibe tudo aquilo que provém do
emocional e de seus deuses, estigmatizados como deménios, degradagio,

perigos e deformagoes. E o que exploraremos a seguir.

Os deuses nao estao interessados em niimeros, mas na unidade densa

onde a vida ainda existe.

Como dissemos acima, Kusch nao se dedicou estritamente ao tema
da educagio, porém alguns de seus escritos fazem referéncia direta ou
indiretamente a vdrios conceitos e nogoes que poderio nos ajudar a pensar

e a construir uma perspectiva pedagdgica desde ou para um lugar situado
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que ¢ a América. Retomando ou se inspirando em categorias como “ser
alguém” ou “mero estar”, ele aborda o tema da educacio de maneira mais
direta em textos como “Ser alumno en Buenos Aires”, “Um maestro a
orillas del lago Titicaca” e “;Saber o sabiduria?” (KUSCH, 2007b), no
sentido de sintetizar e exprimir a singularidade e a maneira de um pensar
e de um sentir que mobiliza e atravessa a histéria dos povos origindrios
latino-americanos. Kusch, em suas andangas pelos altiplanos andinos pode
perceber dicotomias e ambivaléncias que se opdem, contradizem, negam e
tensionam com o pensamento hegemonico, inclusive no processo de
escolarizagao, que aqui se instaurou. Acerca dessas viagens, ele registra no
ex6rdio de Ameérica Profunda, livio de 1962: “em umerosas viagens ao
altiplano e a investigagdo sobre religiao pré-colombiana, limitada as zonas
quéchua e aymard, deram-me a pauta de que havia encontrado
provavelmente as categorias de um pensar americano.” (KUSCH, 2007a,
p. 3). Seria muito interessante fazer um estudo sobre a sua proposta
metodoldgica, objetivo que fica para outro trabalho. Para a sequéncia deste

escrito nos limitaremos a refletir sobre um de seus textos “pedagégicos”.

Em “Ser aluno em Buenos Aires”, Kusch (2007b, p.563) relata o
que significa ir A escola e como ela funciona, mas em uma perspectiva que
dé respostas originais e problematize os condicionamentos impostos pelo
pensamento ocidental eurocéntrico que tem marcado e constituido a nossa
realidade latino-americana. Dito de outro modo, a proposta de Kusch ¢é
indicar que a marca do Ocidente, com o processo de colonizacio, foi
universalizar os seus valores, suas crengas e pensamentos, seja no campo da
ciéncia, da filosofia e na educacio, desvalorizando o que nos é especifico e

singular e que forma a cultura da América desde tempos imemoriais.

Muito semelhante a um conto, “Ser aluno em Buenos Aires” nao
apenas narra questoes especificamente pedagdgicas, mas revela a coeréncia

e a sintonia com as reflexdes filoséficas e antropoldgicas que empreende
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em suas obras. A partir de um lugar fertilmente arraigado, Kusch faz brotar
elementos essenciais para se pensar em uma educacdo libertadora e
emancipadora, gerada no contexto de uma cultura e de uma vida que
forma e movimenta orginica e animicamente a “nuestra América”.
Inicialmente parece denunciar que o processo de escolarizagdo promove,
sob a influéncia europeia-ocidental, baseada no “ser”, uma separagio e uma
contradi¢do entre o sujeito e o objeto, o individuo, a comunidade e o
mundo. Procurando racionalizar e construir uma subjetividade
desarraigada e cindida, a educagio faria a promessa de que o individuo

quando vai a escola pode e deve “ser alguém”. Assim, relata Kusch:

Fomos alunos em Buenos Aires por muitas razées. Uma delas porque
mamae nos levou aos empurrées e bruscamente ao colégio, outra
porque fomos sempre rapazes muito aplicados, outra porque jd éramos
grandes e querfamos melhorar no emprego, ou tomar contato com
outra ordem de coisas, como a cultura e a técnica. E provével também
que tinhamos na familia algum tio, que ocupa agora uma alta posicio
em uma empresa por ter estudado. Nossos pais levaram em
consideragio este exemplo e nos disseram: “Olha, vocés tém que
estudar para ser alguém na vida”. Ento, logicamente, ingressdvamos
em alguma institui¢do. (KUSCH, 2007b, p. 563, grifo nosso).

Esse processo inicia-se pela entrada na escola que, se nos primeiros
dias e meses parece ser um lugar divertido, onde se experimenta um clima
novo, com mudangas no ritmo da vida, na maneira de olhar as coisas, de
novas relagoes, etc., chega um momento em que passamos a viver situagoes
desagraddveis e até amargas, pois devemos estudar. A sala de aula torna-se
um espago que, se permite brincadeiras e algazarras, com a chegada solene
do professor produz-se um siléncio para que a aula comece. Todos passam

a estudar a licdo do dia, mesmo que nio entendam nada, em que o
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professor propée atividades e exercicios, o que o torna os primeiros
momentos parecerem horas intermindveis, sobretudo se se comete
tropegos, erros ¢ incompreensoes do conteddo. Embora se tente acertar,
muitas vezes o que se tem como resultado ¢ uma avaliagio condenatéria:
“Sente-se! Vocé nao sabe nada. Nota um para vocé!”. A escolarizagao, nesse
sentido, nio passaria, entdo, de um processo de redugio do aluno a um

ndmero. Porém, diz Kusch:

somos muito mais que um niimero. Ou, pelo menos, nio se leva em
conta o verdadeiro sentido dos ntimeros. Afinal, quando inventaram as
matemdticas? Melhor dizendo, os niimeros ji existiam quando o
mundo foi criado ou quando nos perdemos [ou seja, quando houve a
queda do paraiso]? Em outras palavras, antes ou depois de Adao? Todos
dirdo que foi depois de Adao, porque antes nio existia colégios
nacionais. No entanto, a coisa no é bem assim. As matemdticas foram
inventadas quando o mundo foi criado, assim nos disse Pitdgoras. Por
exemplo, o zero era o ovo original do mundo, dele saindo a divindade,
ou seja, o nimero um. Depois, o casal original, ou melhor, Adao e Eva.
E posteriormente a trindade, para em seguida o quatro como simbolo
do mundo, e depois todas as coisas. Os carros, as casas, os trens, as ruas,
Buenos Aires e os professores.” (KUSCH, 2007b, p. 564).

Somos muito mais que um ndimero. Esse parece ser o grande
desafio e problema que a educa¢io moderna nio parece querer enfrentar.
Baseada da légica do “ser”, refor¢ada pelo desejo de “ser alguém”, o “estar”
histérica e divinamente situado e arraigado, como identidade, cultura e
horizonte simbdlico dos povos latinoamericanos, é traduzido em praticas
de expropriagao, de colonizagio, de subordinacio e de exterminio. Ao
transformar o aluno em um ndmero, a educagio o equipara a mais um

objeto, como “os carros, as casas, os trens, as ruas’, perdendo a densidade
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que existe na vida, na terra, na comunidade, na paisagem e na cultura,
enfim, indo, “no sentido contririo da criacio”, como lembra Kusch
2007b, p. 565). O processo de quantificacio do mundo e das pessoas é,
q ¢ p
de fato, perturbador, assim como foi para o aluno que recebeu, ou melhor,
q

foi castigado com nota um. Como dizer que o aluno nio sabe nada?

se somos pequenos, sabemos algumas coisas, sim. Sabemos jogar bola.
Sabemos tudo o que diz respeito & mae de alguém, isto é, do seu
carinho, dos seus resmungos enquanto faz a comida ou do que nos diz
quando voltamos tarde. Se somos grandes, sabemos tomar iniciativas,
ou sabemos seguir uma mulher pela rua. Se se ¢ casado, sabemos dizer
2 esposa tudo o que corresponde quando ela estd nervosa e amargurada
por lavar os pratos todos os dias e nem receber nunca uma nota um
(...) E acima de tudo, grandes e pequenos, eles conhecem o quarto que
vivem, se é pequeno ou desarrumado, sabem sobre as ruas do bairro, o
armazém do quarteirdo, as casas simples, a menina que mora em frente,
o bébado que mora ao lado, o louco da esquina, e sabem sobre o solo
que se pisa, as ervas daninhas [yuyos], as drvores, a terra, as pessoas e
sobre a sua vida e de sua morte, em resumo, algo de América ¢é
conhecido. De tudo isso se sabe. E tudo isto realmente nao vale nada?

(KUSCH, 2007b, p. 565).

No entanto, o que se tem visto, € nisso Kusch ¢ certeiro em seu
diagnéstico, é um desprezo, uma desvaloriza¢io e uma invisibilizagao dessa
vida densa e divina que pulsa nas pessoas e no mundo, em nome de uma
Unica verdade: “vocé tem que ser alguém”. Para tanto, ao invés da nota
um, vocé precisa de um dez, o que vai tornando a vida bastante
desanimada, em que a alma (anima) vital vai se esvaindo, tudo porque se
precisa estudar mais e mais. Seduzidos por esse discurso, os alunos até que
enfim conseguem o tdo desejado e merecido dez, pois as regras gramaticais,

os teoremas e as classificacoes de botinica comecam a exercer sobre nés um
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raro encanto. “Tudo aquilo que antes era odioso, agora nos parece
luminoso, brilhante e até bonito [...] Nos sentimentos beatificados [...]
Ganhamos a santidade” (KUSCH, 2007b, p. 566). Agora ninguém tem
mais medo de fracassar, porquanto todos passam a compreender que “ser
alguém” ¢, de fato, o melhor caminho; é um ideal de vida a ser aspirado,
bastando manter o dez pelo resto da vida, mesmo que para isso seja
necessdrio abandonar o “estar”, ou seja, “uma vida marcada, conduzida
diariamente desde a infincia até a morte, no bairro, pisando o solo, aqui,
encerrados na América” (KUSCH, 2007b, p. 568). Mas que ensinamentos

podemos tirar disso tudo?

Para Kusch, é justamente af que se encontra o grande problema da
educacio e da escolarizagdo na América: ser aluno em Buenos Aires para
“ser alguém” ¢é deixar-se de “estar”. Em outras palavras, é praticamente
negar o que estd em baixo, nas ruas, na terra, na comunidade, nos
simbolos, nos valores e no ethos popular que forma a América. E isso que
Kusch parece denunciar. Viveriamos em uma época caracterizada pela
légica instrumental herdada de um longo processo de desenvolvimento
cientifico marcado pela homogeneidade e o reducionismo e pela

onipresenga da tecnologia.

A necessidade de predizer a agio em uma ordem estabelecida levou os
ideais da modernidade [europeia] a consumar-se como modernizagio
tecnolégica, vincular, negando as sabedorias arraigadas em América,
que lutaram e resistiram, preservando de geragdo em geracdo os ritos
orais e a memdria coletiva dos povos ancestrais, como também na
mesticagem produzidas no cotidiano das novas cidades. (TASAT,
2019, p. 111)
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Somos tao ocidentalizados que aqueles que, na América, se negam
a entrar na légica do “ser alguém” sao considerados preguicosos, pois nao
querem subir na vida e, por isso, sdo intteis, fracassados e se contentam a
“estar” apenas. No entanto, como vimos, o que predomina na educagio,
nos termos expostos por Kusch, é uma desvalorizagio daquilo que d4 peso
e densidade a vida. Quem nao obtém nota dez é lancado fora do sistema,
¢ como se ele nao fosse nada, bem na l6gica proposta por Parménides: “o
ser é, e 0 ndo-ser nio ¢”, ou melhor, “o ser ¢ e o nada nio ¢”. E seguindo
justamente este raciocinio que “o professor pode [atribuir dez] em nome
de Parménides, porque o aluno traz consigo uma vida marcada de seu
bairro, e isso nio convém”, diz Kusch (2007b, p. 568), porque o que
interessa ¢ se ele tem condigoes para ser, isto é, “ser alguém”. O ser vivo
denso, divino, tal como os ndmeros se apresentavam em Pitdgoras,
revestidos de divindade e de um cardter germinativo do mundo, como era
o zero, perde seu valor. O que vale é o dez, mas apenas como um niimero

esvaziado de sentido e de significado.

Nesse sentido, é que Kusch vai concluir o seu texto, “Ser alumno
en Buenos Aires”, afirmando que em nossa época os deuses se acabaram,
restando-nos apenas os nimeros, como quantificacio e instrumentalizagio

do mundo e da vida.

Os deuses nao estio interessados em numeros, mas na unidade densa
onde a vida ainda existe. Para eles, tirar um dez, ¢ como tirar um zero,
ou seja, vocé tem que comegar tudo de novo, sempre. O verdadeiro
sentido da vida nio é apenas cumprir o pequeno dever, mas assumir
sempre um pouco a criagio do mundo. Nio podemos dizer sem mais
que o mundo estd criado, mas que cada um deve sempre assumir, com
toda a sua vida, sua prépria criagio, tal como ocorre nas profundezas
do bairro e nas profundezas da América. E ¢ tao dificil isso. Mas essa é

a lei dos deuses. Primeiro o zero com o caos, depois a divindade com o
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um e assim por diante até o infinito. Porém, s4 assim com os deuses.
Porque, do contrdrio, serfamos uma esfera apenas, porém sem vida.

(KUSCH, 2007b, p.568-569)

Portanto, uma educagio que se pretende emancipadora e
libertadora talvez nio devesse prescindir de considerar essas reflexoes
trazidas por Rodolfo Kusch, de maneira a contribuir no enfrentamento e
na construgao de praticas pedagdgicas criativas, inquietas e profundas. Essa
ideia de que o sentido da vida estd em assumirmos a nossa responsabilidade
como criadores de mundo ¢ bastante inspiradora para que olhemos o

espago da escola e da sala de aula com um novo significado.

Consideragoes Finais

Ser alguém ou meramente estar? Neste texto, quisemos mostrar
que esta pergunta ¢ na atualidade uma interpelagio fundamental e
inovadora que pode contribuir para pensarmos novos modos e novos
métodos para abordar a questio do educar. Desarraigada, a realidade
educacional parece que tem passado ao largo das inquietudes que a vida
desperta em todos envolvidos no processo pedagégico. Talvez isso pode
nos levar a compreender grande parte das anggstias e da inseguranga que
futuros professores tém experimentado nos anos finais dos cursos de
licenciaturas, a4 luz do que constatam quando tém oportunidade de

conhecer e observar o ambiente escolar.

Desde a formagao até a prdtica docente na sala de aula o que se vé
¢ um processo de desarraigo em relagio a dinimica que constitui a vida,
tendo em vista que prevalece um olhar ¢ um pensamento hegemoénico e

excludente, que pretende tudo igualar, homogeneizar e nos tornar parte de
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uma totalidade que define o que é a felicidade, a verdade e a boa educagao.
Fundada na ideia de “ser” ou “ser alguém”, tudo que estd fora ou nio se
encaixa nessa totalidade é bdrbaro, selvagem e passivel de ser dominado e

até exterminado, como foram os povos origindrios latinoamericanos.

E a partir desse diagndstico, feito por Kusch, que talvez seja
necessdrio assumirmos uma maneira de pensar e de agir educativo a partir
daquilo que foi negado pela positividade ocidental. Diferente de um
professor como aquele de Buenos Aires, o desafio estd em termos uma
formacio que aclare que o arraigo no solo que habitamos nio é outra coisa
sendo levar em conta a condigio humana como “estar” e desde ai buscar
alternativas nas formas de ser, resistindo a um pensamento totalizador e a
uma superestrutura que se pretende idéntica para todos os sujeitos,
suprimindo as diferencas. A partir de uma atitude decolonial, talvez esteja
no momento de considerar, promover e atender a fecundidade do didlogo
entre diversas de “estar no mundo”, reconhecendo e valorizando os varios
sentidos de viver. O “estar” ndo ¢ terra de ninguém e, por isso mesmo, é
de todos, o que significa dizer que mais do que dominar uns aos outros, a
tarefa, inclusive educativa, é aprender uns com os outros. Em uma periferia
de uma grande cidade, por exemplo, a escola poderia se langar a um
processo de aprendizagem dos modos de ser, de estar, de viver, de sentir,
de pensar, de se organizar, etc., da comunidade que atende. Com isso,
podemos sair do processo de submissio e incorporagio de um tinico modo
de entender e exercer a tarefa educativa, pautada em parAmetros e critérios
apresentados como supostamente universais para definir a qualidade da

educacgio.

Neste sentido, edificar um novo pensar e um novo agir, inclusive
pedagdgico, talvez seja necessirio para nos contrapor aos impulsos
individualistas do ex moderno, de matriz cartesiana, e refletir sobre um nds

que nao seja metafisico e nem abstrato, mas arraigado em suas origens,
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situado na terra e em suas raizes. Isso significa dar um passo atrds, voltar a
um estado embriondrio que, como uma semente que cresce, possa dar
frutos, enfim, uma semente que germina sem determinismos e que se
compromete com o mundo a partir de um “mero estar”, em contraponto,
mas ndo em substitui¢do, “ser alguém”. Para tanto, talvez seja necessdrio
. . ’ .y . . . <« »
buscar uma mestigagem, isto é, um didlogo e um hibridismo entre o “ser

e o “estar”, o que pode favorecer a pensarmos em um “estar sendo”, pois

nossa autenticidade [latinoamericana] néo se funda no que o Ocidente
considera auténtico, mas em desenvolver a sua estrutura inversa, na
forma “estar sendo” como unica possibilidade. Trata-se de outra forma
de essencializagio, a partir de um horizonte préprio [o latino-

americano]. Somente o reconhecimento de este tltimo dard nossa

autenticidade (KUSCH, 2000, p. 239).

Se o processo colonial na América Latina buscou eliminar e acabar
com todos os deuses, manifesto nas crencas, nos simbolos, nos ritos e mitos
indigenas, transformando o mundo, as coisas e os humanos em objetos,
em algo quantificdvel, pois s6 assim se pode “ser alguém”, nos parece que
a educagao também ¢ herdeira desse processo. Por isso, vale a pena insistir
em uma tarefa educativa que resista e inverta com inteligéncia — critica,
dialégica, argumentativa e responsdvel — a esse processo que destrdi,
desrespeita, deslegitima, invisibiliza e desvaloriza o que ¢ diferente — o
outro. Enfim, que comecemos por nos ocuparmos do outro que é, sem
sombra de ddvidas, uma maneira de ocuparmos de nés préprios. Essa

parece ser a nossa interpelacio ética!
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Histéria Cultural e Etica Intercultural:
reflexoes sobre o ensino do ETHOS
Latino-Americano

Mateus de Freitas BARREIRO®

Introdugio

Neste capitulo, discutem-se algumas contribui¢des da histéria
cultural e da ética intercultural, tendo como propésito, refletir sobre o
reconhecimento dos ethos latino-americano na educagio escolar e na
sociedade como um todo. Desde a colonizagio da América Latina, foram
praticadas diversas formas de violéncias pelos colonizadores, incluindo a
imposi¢ao de um ethos eurocéntrico, ocasionando um “memoricidio” das
tradicdes amerindias. Nas tltimas décadas, os diferentes ezhos latino-
americanos, apresentaram um modo plural de estar na modernidade e de
estar na escola, constituindo processos de identidades multifacetadas,
geralmente marcados por processos de segregagio. O desenvolvimento
deste ensaio tem a finalidade de iniciar um didlogo interdisciplinar sobre a
eticidade latino-americana, debatendo como os ensinos das éticas
deontolégicas tende a definir uma normativa de como as pessoas devem

pensar, viver, trabalhar e ser no mundo.
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O conjunto das reflexoes indica que, cada vez mais, a ética deve se
consolidar como prética educativa para a formagao da cidadania, da
pedagogia escolar e para a organizagio da sociedade. As contribui¢des da
histéria cultural e da ética intercultural, apresentam como diferencial, o
reconhecimento dos ethos latino-americanos e, com isso, contribuem para
reforcar tais aspectos no desenvolvimento de uma educagao escolar que
possa levar a formagio de uma densa consciéncia focada na formagio
cultural e politica de nosso continente. As diversas crises da moral sobre os
rumos do mundo moderno e da América Latina, tornam-se um desafio
para encaminhar solugbes para a questio da formagio ética e para a
auséncia de pensamento critico em diferentes contextos scio-politicos. A
educagio caminhou sempre préxima da filosofia desde a Antiguidade, pois
a filosofia se constituiu como uma intencio educacional de formar o ser
humano. Ao longo das dltimas décadas, a educagio tem sido
predominantemente utilizada para o desenvolvimento de saberes técnico-
instrumentais, enquanto o ensino da ética acabou ficando em segundo
plano, ainda com o agravante que a ética tende a estar desvinculada das

culturas locais.

Na América Latina, o ensino da ética carece de pesquisas a respeito
das experiéncias populares de diversas culturas. Para contextualizar a ética
na América Latina, mostra-se necessario entender as diversas culturas
latinas, que compéem um conjunto de simbolos e significados, levando
em consideragio as diferentes perspectivas de olhares, em uma dada época
e em uma dada sociedade. De modo geral, a histéria cultural em suas
diferentes vertentes, ao analisar o processo histdrico das diversas formagoes
culturais na América Latina, poderd manter didlogos interdisciplinares
com a ética intercultural, envolvendo outros campos de saber como a

histéria da educagao.
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Levando em consideragdo os objetivos do presente capitulo faz-se
necessdrio uma breve introdugao sobre os pressupostos bésicos da histéria
cultural, com o intuito de iniciar didlogos com a ética intercultural. A
partir deste debate introdutdrio sobre a eticidade latino-americana, serd
possivel pensar como o ensino da ética, poderd se desvincular dos
pensamentos colonizadores, de um ethos civilizatério, mas sem deixar de se
reconhecer as caracteristicas da modernidade que tensionam com as

culturas latino-americanas.

A histéria cultural em suas diversas matizes procurou entender os
sentidos que emergem no interior de uma cultura popular, desvinculando-
se das grandes narrativas histéricas, responsdveis pelos costumes
preponderantes de uma época. Visando tragar um amplo e profundo
panorama sobre a histéria cultural, Peter Burke (2005) na obra O gue ¢
Histéria Cultural? realiza uma detalhada pesquisa bibliogrifica sobre a
trajetéria da histéria cultural, remontando as contribui¢ées de diversos

autores ¢ aos desafios que a histéria cultural teria que enfrentar.

O conceito de cultura popular, primordial para histéria cultural, se
fez presente em obras que abriram caminhos para estudar as manifestacoes
de diversos povos e suas culturas em momentos diferenciados no tempo e
no espago. Dentre tais estudos merecem destaque, entre outros autores, as
obras de Eric Hobsbawm (1959) Histéria Social do jazz, de Edward
Thompson A formagio da classe operdria inglesa (1987) e O queijo ¢ os
vermes: o cotidiano e as ideias de um moleiro perseguido pela Inquisicio
(2017), de Carlo Ginzburg. Peter Burke (2005) destaca ainda o
surgimento, em fins da década de 1980, do movimento que ficou
conhecido como Nova Histéria Cultural (NHC), marcado por
continuidades e rupturas com o movimento inicial da Histéria Cultural,
enfatizando a histéria dos imagindrios, mentalidades, emogées e politica.

Neste contexto, as obras anteriores de grandes expoentes de diferenciados
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ramos do conhecimento humanistico contribuiram para fundamentar os
caminhos da NHC, podendo-se mencionar dentre eles Lévi-Strauss
(1976), Norbert Elias (1994), Michel Foucault (1972) e Pierre Bourdieu
(1983).

De acordo com Peter Burke (2005), a histéria cultural nio é
monopdlio dos historiadores, mas ¢ uma disciplina de cardter
multidisciplinar, por isso é complexo definir precisamente o que ¢ histéria
cultural. Embora a histdria cultural seja uma disciplina que possui um
campo autdnomo, ela serve de fundamento para outros campos de
pesquisas, como os estudos em histéria da educagio, que também tem seu
objeto préprio, mas que se interliga a outras disciplinas histéricas ou com
elas caminham juntas. A intersec¢io entre histéria cultural e histéria da
educagdo, faz aproximar dois segmentos de saberes que fornecem
entrecruzamentos para se pensar a eticidade na América Latina. Os
historiadores da cultura tém como um dos desafios, tentar contornar as
intermindveis discussoes sobre os objetos culturais que constituiriam a
matéria-prima da histéria cultural, mas ao mesmo tempo, encarar a
dimensio ou perspectiva cultural como algo que estd presente na
economia, na politica e na sociedade como um todo (FALCON, 2006).
Neste sentido, 4 histéria cultural interessa o estudo da “teia simbdlica”,
tecida pela tensao dialética entre a modernidade e as culturas latinas,
acrescendo ainda, os olhares da histéria cultural sobre as narrativas

cotidianas das culturas locais.

Segundo Falcon (2006), a histéria da educagio utiliza os
procedimentos metodoldgicos, conceitos e referenciais tedricos, incluindo
muitos objetos de investigagao da histéria cultural. A ideia de compreender
o cotidiano dos grupos e da cultura popular, também pode se estender para
as institui¢oes escolares na América Latina, pois as praticas de ensino da

ética devem considerar as multiplas de subjetividades, fruto de diferentes
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comunidades e culturas locais (FALCON, 2006). Algumas dificuldades se
interpéem em relagdo as pesquisas sobre certas culturas origindrias da
América Latina, principalmente as que se referem as poucas provas
documentais para seu entendimento e compreensdo, necessitando de
debates interdisciplinares, para um maior alcance hermenéutico sobre as

culturas orais, como o que foi realizado nos estudos de Carlo Ginzburg

(2017).

Em sua obra O queijo e os vermes: o cotidiano e as ideias de um
moleiro perseguido pela Inquisi¢io, o historiador italiano, Carlo Ginzburg
(2017) elucidou aspectos dos imagindrios da cultura oral do campesinato
italiano do século XVI da regio do Friuli, atendo-se especificamente a um
personagem especifico, o moleiro, Menocchio. Nesta anélise Ginzburg
desvenda a dinidmica das relagoes entre as culturas locais, ligadas a tradigoes
populares provindas de culturas orais antigas e a cultura dominante das
narrativas dos inquisidores que interrogaram Menocchio. Este movimento
de perceber a histdria, opondo-se as visdes e conceitos do pensamento de
uma cultura hegemonica e das metanarrativas, sao cruciais para entender a

dialética dos conflitos entre as chamadas culturas dominantes e dominadas.

Segundo Sloterdijk (2012), os olhares comuns sobre as culturas e
subculturas, tendem a utilizar cédigos bindrios, como por exemplo, o
nobre wversus comum, para culturas cognitivas, conhecimento versus
ignorancia, para culturas militares, covarde versus valente, para culturas
administrativas, subordinado wversus superior, para culturas politicas,
poderoso versus impotente e assim adiante (SLOTERDIJK, 2012). O
pensamento de Sloterdijk d4 um passo além; ao sustentar que a um dos
polos, ¢é socialmente atribuido um valor mais elevado do que outro.
Enquanto o primeiro torna-se um atrativo, o segundo emerge entendido
como algo de grandeza negativa, a ser evitado, exercendo sobre o homem,

uma influéncia orientadora para pensar e agir, fundamentada em uma
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tensao permanente entre polos negativos e polos positivos (BRUSEKE,
2011)

Com a aceleragio da globalizago, as caracteristicas dos processos
de identidade na América Latina revestem-se de uma relagao ambivalente
com o pensamento da modernidade, merecendo maior profundidade para
entender a multiplicidade cultural, singular & América Latina. Para
Jurandir Malerba (2009), as perspectivas tedricas de problemas ligados aos
campos da histéria social e da nova histéria cultural, poderiam aprofundar
temas condizentes com os problemas estruturais da América Latina, como
por exemplo, a autenticidade dos pensamentos formulados na América
Latina, para explicar sua histéria e situagao presente. As criticas de Jurandir
Malerba (2009), tem como alvo, as fragmentagdes dos objetos de estudo
do pés-estruturalismo e seus sucessores, que segundo o autor, sedimenta a
cultura em vérios nichos, dificultando uma visao abrangente sobre os
problemas estruturais da América Latina. Polémicas a parte, nio se pode
acusar a histéria cultural de centralizar as interpretagdes sobre uma cultura,
mas pelo contrdrio, a diversidade de objetos de estudos que a histéria
cultural se propoe a estudar, poderd auxiliar na compreensao das diversas
formacoes culturais da América Latina, contribuindo para tragar um
panorama geral. Aos poucos, os estudos da histéria cultural, abriram
perspectivas fora do continente europeu, ao se desprender de antigos
conceitos tedricos generalizantes, movendo-se em dire¢ao aos valores de
grupos particulares, em locais e periodos especificos, onde hid a
preocupagdo em incluir pessoas comuns e suas experiéncias concretas no

cotidiano local.

A historiografia tradicional pode ter ignorado um olhar sobre as
culturas populares, formando uma visao unilateral ao enfatizar as grandes
narrativas, que muitas vezes apresentam resquicios de pensamentos

colonialistas. Falar sobre um pensamento origindrio da América Latina

318



requer a busca de uma meméria que foi perdida; um ponto de partida de
pensamento muito distante do logocentrismo ocidental e das cléssicas
nogodes de temporalidade, mas paradoxalmente alguns saberes e conceitos
desenvolvidos na Europa, poderd auxiliar a olhar a eticidade do outro, a
partir de uma alteridade sensivel, uma alteridade que nao é formal, mas da

ordem ontoldgica, nas raizes da profundidade humana.

Memoricidio do ETHOS Latino-Americano

Os primeiros colonizadores europeus da América Latina
sustentavam a falsa ideia de descobrimento de uma nova terra, ignorando
a realidade de uma terra que estava habitada por seu povo origindrio. A
expressio “descoberta” da América Latina carrega um sentido de
apropriagio sobre algo que é novo, um dominio sobre bens naturais,
sociais, culturais e simbdlicos; estes modos de apropriacoes visam legitimar

a4 posse SObI'C um povo € a sua terra.

A expansio do dominio europeu sobre o “Novo Mundo”, ocorreu
em um amplo periodo histérico, marcado pela transi¢io do pensamento
medievalista, para o pensamento moderno, culminando em um processo
de ruptura com as tradigoes religiosas de mundo, constituindo um
conjunto de experiéncias de cada individuo consigo mesmo e com os
outros. Contudo, o compromisso dos colonizadores em “catequizar” a
América Latina, ainda permaneceu na modernidade, causando uma

espécie de "memoricidio” do ethos origindrio dos amerindios.

A histéria cultural é um ramo do conhecimento importante para o
entendimento do jogo de verdades e for¢as que compdem os conflitos entre
povos colonizadores e os povos origindrios da América, pois ela constitui-

S€ em um vasto campo de conhecirnento que permite um olhar
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diferenciado sobre este choque cultural ocorrido a partir do século XVI,
com desdobramentos para o entendimento das culturas populares latinas,
que perduram até os dias de atuais, adentrando o universo da sociedade

como um todo, incluindo as culturas escolares.

Deste jogo de forcas fazem parte instituigoes que sao pilares de
sustentacio da sociedade no Ambito de cada uma das nacoes latinas, como
a Igreja, o Estado e mais recentemente, o movimento avassalador do
fendmeno da globalizagdo. Ainda que de maneira tardia, nas ultimas
décadas, foram realizados estudos para compreender as mentalidades das
culturas origindrias da América Latina, que vem sofrendo uma espécie de
“memoricidio”, que consiste em um processo que nio se resume em
colonizar a América Latina, expropriar riquezas de sua terra e cometer
genocidios, mas também em uma imposi¢do para o esquecimento das
tradigoes dos habitantes origindrios da América Latina por meio da

sobreposicio do ethos dos colonizadores.

Para Pierre Bourdieu (1983), o ethos é composto por virios
principios internalizados que conduzem o individuo, de forma
involuntdria, a aderir aos costumes partilhados por um grupo social. Para
entender a releitura que Bourdieu fez de Aristételes e Platdo, referente as
nogodes de ethos, eidos e hexis, tornou-se indispensdvel para ele condensar
estas nogdes e passar a entendé-las a partir do conceito de habitus. O
habitus norteia 0 modo das pessoas sentirem, julgarem e representarem o
mundo. Como estruturas que conduzem as agdes € 0s pensamentos, o
habitus é indispensdvel para classificar, hierarquizar, ou ainda, expressar a

percep¢ao do real através do corpo.

Com a colonizagao europeia da América Latina e a globalizacao
que vem ocorrendo nas ultimas décadas, cada vez mais os ezhos latino-
americanos se desintegram; ezhos que trata das disposicoes internas do ser,

que compoe a sabedoria prtica, pela Aéxis que corporifica os costumes por
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intuigdo, a partir da experiéncia comunitdria dos primeiros amerindios. O
fato dos colonizadores tentarem transformar os ethos origindrios da
América Latina, em uma moral deontoldgica, tem como propdsito a
imposi¢do de um  hbabitus “civilizatério”, legitimando os bindéminos
civilizados-selvagens e dominadores-dominados. Desse modo, a
transformacio do ethos dominante em uma moral universal, tende a definir
uma visdo sobre como se deve ser e perceber a realidade. Nos modelos
deontolégicos, a ética é compreendida como uma racionalidade que se
exprime por um conjunto de principios universais. Na sala de aula, é
comum as prdticas pedagdgicas que prescrevam o que é certo ou errado,
bom ou ruim, sem promover uma discussio que levem o aluno a constituir

uma subjetividade unica.

Nos periodos “pds-coloniais” o ethos moderno difundiu-se pelo
mundo, devendo ser pensado na perspectiva da modernidade. Conforme
a maior parte dos analistas contemporineos, a modernidade pode ser
entendida como as mudangas nas concepgdes sobre o homem e a realidade,
que ocorreram progressivamente a partir do século XVI, e que tem frutos
em paradigmas fundamentados na no¢io de ordem, progresso, verdade,
razdo, objetividade, emancipagio universal, incluindo uma crenca no
progresso linear da evolugao da humana. Acreditou-se que o homem, fruto
de lutas histéricas e sociais, seria livre e emancipado com o
desenvolvimento da modernidade. No entanto, nao se eliminou a
domina¢io do homem pelo 0 homem, perdurando ainda os reflexos da

colonizacio e da escravidao.

A descrenga nas promessas libertadoras da modernidade, que nao
se concretizaram, estimularam o surgimento de estudos que buscassem
resgatar os processos de autenticidade do pensamento latino-americano.
Trata-se de um campo de pesquisa ainda recente, que comegou a ser

estudado nas dltimas décadas, por pensadores como Enrique Dussel
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(2000), Rodolfo Kusch (1976), Ricardo Astrain (2010), Anibal Quijano
(2000) entre outros.

Desse modo, refletir sobre os processos de reconhecimento de um
pensamento origindrio da América Latina, é muito produtivo debrugar-se
nos estudos do grupo de intelectuais que contribuiram para reconhecer a
autenticidade das culturas locais, tais como, sobre a contribuicio dos
estudiosos como Kusch (1976) e Ricardo Salas Astrain (2010). Rodolfo
Kusch, filésofo e antropdlogo argentino, tem trabalhado com a nogao de
geocultura e formulou criticas sobre o “logocentrismo” de influéncia
europeia que dominou a interpretagio sobre os saberes do homem latino-
americano. Nesse processo o autor recorreu a antropologia para observar
as culturas indigenas do Altiplano e dos campesinos, partindo de um olhar
para entender um saber local, que a filosofia logocéntrica niao conseguia
assimilar fora de sua prépria lgica. J4 o chileno Astrain (2010) partiu para
a investigagao dos fundamentos da ética intercultural, que se fundamenta
no reconhecimento do outro, a partir de um ethos local que estd em
interacio com diferentes tradigbes, se distanciando de uma moral

deontoldgica e de praticas que visam colonizar as culturas locais.

E necessério frisar que a proposta de reconhecer um ethos ou
pensamento latino-americano, passa por um movimento de retomar,
desconstruir e recompor, os préprios conceitos que analisam as diferentes
formacoes culturais. A autenticidade latino-americana, nao implica em
uma ruptura total com os valores da modernidade ou pés-modernidade,
mas sao processos complexos que vao se construindo ao longo da histéria,

que precisam ser reconhecidos como tais, com sua autenticidade.

Kusch (1953) em seu primeiro livro La seduccion de la barbdrie,
investigou a relagao entre duas racionalidades presentes na América; o
ocidente, centrado no ser, no ente, no objeto, e por outro lado, havia o

pensamento indigena, focado no estar e no hdbitat, que sempre foi
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desconhecido pela cultura erudita e por muitos académicos (KUSCH,
1953). Em diversas obras de Kusch, o autor mantém um debate critico
com a filosofia de Heidegger, elucidando que o ser ocidental, entendido
enquanto Dasein, centra-se na apreensio do mundo e da natureza,
enquanto o estar é o significante que melhor representa a relagio de

extensdo do indigena com a natureza.

Heidegger (2001) também trabalha a questdo em sua obra Ser ¢
Tempo, dando um novo sentido a nogio de ser, desvinculando-se da
metafisica da “coisa” ou da substincia, mas corresponde a uma abertura da
existéncia intrinseca do ser humano, a morada do homem no mundo
(HEIDEGGER, 2001). Para se ter uma dimensio, como a filosofia
europeia acerca do ser é hegemonica; para tanto, basta pensar sobre os
primoérdios da tradi¢ao milenar do ser, iniciando-se com os pré-socrdticos,
tendo como os principais expoentes Herdclito e Parménides. A
problemidtica do ser aparece também nos fundamentos aristotélicos das
obras nomeadas Merzafisica, possibilitando a Heidegger reinterpretar o
aristotelismo, no sentido de desvelar as estruturas 6nticas do ser, que

estavam encobertas por uma metafisica aristotélica.

A busca por uma ontologia e epistemologia auténtica para a
América Latina, tem sido um dos maiores desafios de Kusch (1976),
mesmo que para isso seja necessirio uma releitura de alguns saberes
filoséficos, para poder apresentar sua prépria analitica existencial do “eszar-
siendo”, entendendo que a uma pessoa sé existe porque ela estd se
relacionando com o seu préprio meio. Outra diferenga do saber indigena,
¢ a busca pelo equilibrio e o distanciamento de dicotomias como bem e
mal. Deste modo, o ethos indigena se afasta da ideia de combater um
suposto mal, com o suposto bem, mas a antropotécnica principal, seria o

equilibrio entre as forgas.
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No livro Geocultura del hombre americano, Kusch (1976)
argumenta que o pensamento ocidental, concebe o homem da América
Latina como um ser incompleto, incapaz de se adaptar as diretrizes da
educagio ocidental, baseada na técnica e no positivismo. A cultura
ocidental eurocéntrica na América concentrou-se em espacos urbanos e
nao conseguiu compreender a cultura do homem nativo. O homem nativo
resiste a0 pensamento ocidental, porque ele nio compreende a sua cultura,
fora de uma perspectiva orginica. A cultura indigena, estudada por meio
do trabalho de campo e pela perspectiva antropoldgica, é uma cultura
completa em si, com horizonte simbdélico préprio (KUSCH, 1976).
Diante do esforco de Kusch, em reconhecer a cultura origindria da

América, seria possivel pensar em um ezhos origindrio da América?

Pensar em um ethos latino-americano implica uma reflexao
filoséfica para o nosso tempo, orientado pela ética imanente do outro, um
pensamento sempre novo, voltado para a anterioridade do outro, uma
alteridade da ordem corpérea, mais sensitiva e menos representativa. O
sujeito moderno é o ser para a razao, com isso, afasta-se toda a possibilidade
de fala sobre o corpo, um corpo que apenas quer eszar. Contudo, a ideia
de entender um ethos da América, a partir da nogio de corpo, ainda se
mostra um gesto interpretativo que carece de maiores investigagoes, devido
a pluralidade da América Latina que ¢ indigena, negra, branca, desigual,

regional, ideoldgica, enfim um Continente com problemas e tradicoes

hibridas.

Etica intercultural e os desafios para o ensino da
ética Latino-Americana

Na obra Etica intercultural: (ve) leituras do pensamento latino-

americano, o filésofo chileno, Ricardo Salas Astrain (2010), sustenta que a
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ética intercultural “é uma proposta filoséfica que esboga teoricamente um
modo de compreender os registros discursivos que condensam as formas
de reflexividade em torno das normas e da cultura” (ASTRAIN, 2010, p.
17). Neste sentido, a partir da andlise da nogao de ética intercultural, é
proposto pensar na construgao de um espaco aberto para alteridade. Os
processos de reconhecimento, que inauguram a possibilidade de
transcender, através do reconhecimento intercultural, propéem-se a
romper com as relacoes assimétricas que ocorrem desde a colonizagao até

as ultimas décadas, sob as mais variadas formas de violéncias simbdlicas.

A conquista de um bem ético comum, estd associada a conquista
de uma vida em convivéncia, por meio do didlogo entre os povos, o
respeito pela diversidade e a incessante busca pelo reconhecimento do
outro. Mas a busca de uma ética comum, que reconheca as diferencas
culturais, é um desafio tedrico-pritico complexo, requerendo constantes
mudancas de paradigmas sobre o outro, mudangas de saberes e

sensibilidades.

Segundo Astrain (2010), a filosofia ocidental, demorou muitos
séculos para responder os diversos elementos da experiéncia moral. Ao
contrario de outras culturas, como as asidticas, as africanas ou as dos indo-
americanos, que sdo menos objetivistas do que a cultura ocidental, a moral
nao parte apenas da razdo, mas do contato com outras formas de sabedorias
e espiritualidade. Este contato com outras culturas deve-se levar em
consideragao os valores e saberes, abrindo caminhos para encontros sem
exclusao de alguma natureza. Mais do que um encontro entre um /ogos
monoldgico que examina o outro, exploram-se as singularidades de uma

cultura através de uma ética do didlogo.

A proposta de Astrain (2010) em desenvolver uma ética
intercultural na América Latina, ndo envolve exclusivamente interpretar

um ethos origindrio de uma cultura indigena no estado primevo. Nos
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tempos de globalizagao, o autor visa refletir sobre uma ética para contextos
culturais conflitivos, no sentido de buscar uma abertura ética e filoséfica
que na escola estimule os alunos e, na sociedade como um todo e os demais
sujeitos sociais emergentes, no sentido de praticar a ética, mas sem se

afastar dos problemas cotidianos (ASTRAIN, 2010).

Deste modo, a proposta de ética intercultural de Astrain conduz a
pensar o ensino da ética nas escolas, que nio esteja subordinado a uma
ética universal. Assim, fard sentido que a cultura escolar e a histdria de vida
de cada aluno, possam ser compreendidas de modo singular, tendo em
vista que a globalizacio, também visa planificar as subjetividades

emergentes.

O processo de ensinar a ética em contextos como o da América
Latina, objetiva a transformacao social, sendo pautada na perspectiva ético-
politica. E diferente das éticas normativas, por nio se tratar de uma
educagio imposta, j4 que se baseia no saber da comunidade local,
incentivando o didlogo, sem subjugar os saberes ancestrais e académicos,
mas sim os interligando em uma ética da tolerdncia. Sua principal
caracteristica ¢ utilizar o saber da comunidade como matéria prima para o
ensino. E aprender a partir do conhecimento do sujeito e ensinar a partir
de palavras e temas geradores do cotidiano dele. Neste sentido, a
possibilidade de uma eticidade emancipadora, deverd afastar um suposto
saber objetivo desenvolvido de fora e trazido como salvagio a um povo

alienado.

Ao trabalhar o ensino da ética com base no cotidiano do educando,
¢ de grande valia levar em consideracdo as adverténcias contidas no
pensamento de Michel de Certeau (1994), sobretudo em relagiao ao
trabalho com os conceitos de tdticas e estratégias. O ensino amparado pelo
caminho da estratégia se define “como algo préprio e ser a base de onde se

podem gerir as relagdes com uma exterioridade” (CERTEAU, 1994, p.

326



99). Desse modo, a estratégia pode apresentar um cariter normativo,
organizada por institui¢des e inseminagdo de epistemes, em que o ensino
da ética deontoldgica, se torna algo normativo, ou seja, apenas mantém o

status quo e se torna um saber para ser reproduzido socialmente.

Todavia, o pensamento de Certeau (1994) vislumbra ao considerar
o caminho do estabelecimento de tdticas, a possibilidade para que o ensino
da ética possa ser um modo de perceber a relagio dos educandos com a sua
cultura origindria, incluindo os desafios do cotidiano que os jovens
enfrentam na América Latina. Ao refletir sobre uma ética interligada a
cultura escolar, as tdticas apresentam uma “contra for¢a”, podendo ser

definida como:

A agio calculada que é determinada pela auséncia de um ser préprio.
Entao nenhuma delimitacio de fora lhe fornece a condicio de
autonomia. A tdtica ndo tem por lugar sendo o do outro. E por isso
deve jogar com o terreno que lhe é imposto tal como o organiza a lei

de uma forca estranha. (CERTEAU, 1994, p. 100)

Ao analisar o ensino de ética nas escolas, os conceitos de estratégias
e tdticas, tem como fundamento a modalidade de operacio que se pode
efetuar. As riticas designam um “local”, podendo ser a escola um espago,
em que a ética pode ser ensinada para refletir sobre os diferentes ethos.
Assim, o ensino de uma ética intercultural, podera se tornar uma tdtica que
tenta escapar do olhar totalizante das colonizacoes e do complexo processo
de globalizacao. Portanto, a ética precisa estar vinculada a cultura escolar,
nos desafios do cotidiano dos educandos e nos enfrentamentos das
desigualdades sociais. Pelo ensino da ética, os educandos poderio

reinventar o cotidiano, emitir novos sentidos, em contraposi¢ao aos ethos
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colonialista, que ¢ legitimado por préticas que visam naturalizar a relacao

dominante/dominado.

No contexto educacional atual, o didlogo deve envolver relacoes de
trocas de experiéncias entre professor e estudantes, embora tal didlogo nao
se efetive por uma relagdo entre pessoas iguais e racionalmente esclarecidas,
que objetivam chegar a um consenso idealizado entre os pares por meio da
linguagem. Mas isso nio impede uma troca que leve ambos a superar o
desafio de vencer o olhar colonizador. Gadamer (1999), por exemplo,
defende que o didlogo nio precisa ser entre os iguais, mas se inscreve no
registro de uma experiéncia que tem a fun¢io de abrir-se ao outro para
transforma-lo e se transformar, sem que seja necessario ser igual a esse
outro ou chegar a um consenso, visto que a relagio com o outro ¢é

imprevisivel.

Conclusées

A partir das discussoes sobre a intersec¢ao entre histéria cultural e
ética intercultural, foram trabalhadas as dificuldades que o pensamento
ocidental tem para reconhecer os ezhos origindrios do pensamento latino-
americano. As reflexoes sobre a ética intercultural, tiveram como propdsito
refletir sobre uma histéria decolonial. Também se possibilitou, o
desenvolvimento de questdes quanto aos espacos formativos e o
redirecionamento de suas priticas pedagdgicas para um caminho
libertador que possa ser construido para valorizar a identidade e a cultura
latino-americana, que se deu a partir de encontros e desencontros com as
tradigoes europeias. O discurso vigente sobre a inclusio das minorias
desfavorecidas no processo de formagio escolar, teria que se materializar

no cotidiano escolar, incluindo o desafio do exercicio de préticas
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pedagdgicas sobre a eticidade latino-americana. O desenvolvimento ¢ a
prética da ética intercultural no contexto escolar, poderao fortalecer os
fundamentos que envolvem a ressignificacio das agoes docentes em sua
dimensao afetiva, com vistas a uma relagao produtiva em relagao ao outro,
de modo que no processo educativo as partes possam voltar o olhar para as

especificidades dos paises latinos, no sentido de formar seres tnicos.
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Outras Percepgoes sobre Humanidade e Natureza

para uma Educagiao que Colabore para Adiar
o Fim do Mundo

Amanda Veloso GARCIAS#¢

Pessoas que, quando anseiam por determinados conhecimentos, ao
invés de (ou apenas de) matricularem-se em uma escola formal de
ensino, buscam-nos utilizando-se de mediadores nio humanos, como
plantas, raizes, fungos ou cipds, tecnologias da natureza hd milénios a
disposicio do homem. Plantas, fungos, raizes e cipds configuram-se,

portanto, como mediadores do saber, entre tantos outros mediadores

desconhecidos ou silenciados. (ALBUQUERQUE, 2011, p. 116)

Introdugio

As urgéncias contemporineas, que colocam em xeque a
possibilidade da sobrevivéncia humana neste planeta, impoem desafios a
educagio. Se, por um lado, a colonizagio significou a imposi¢ao de um
mundo em que um tipo de humanidade se afirmou como universal, como
chama a atengao Ailton Krenak, também significou a imposi¢ao de um
modo tnico de viver, no qual humanidade e natureza estao descoladas a

fim de proporcionar a exploragao e a objetificagdo humana e nao humana
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que sustenta o capitalismo. Nesse sentido, uma pedagogia decolonial diz
respeito a prdticas interculturais tanto quanto a construgio de outras
formas de viver e compreender a rela¢io entre humanidade e natureza que

permitam bloquear o processo destrutivo da modernidade.

Como Catherine Walsh (2009), defendemos uma concep¢io de
interculturalidade critica, que se diferencia das apropriagdes neoliberais da
interculturalidade. A presenca da diversidade nas escolas e em outros
espagos nao gera necessariamente pluralidade, podendo ocorrer sobre a
l6gica do “exdtico” que reafirma o lugar de subalternidade desses saberes
diante da monocultura hegemoénica. No sentido apontado por Walsh, nio
se trata apenas da inclusio dos ausentes, mas de pensar coletivamente
outros mundos possiveis a partir das emergéncias de outros/as/es
sujeitos/as/es e saberes. Em suas palavras, “¢ um projeto que aponta a
reexisténcia e a prépria vida, para um imagindrio “outro” e uma agéncia
“outra” de com-vivéncia — de viver “com” — e de sociedade” (WALSH,
2009, p. 22). Nesse viés, a interculturalidade inclui a “revitalizagio,
revalorizagdo e aplicagio dos saberes ancestrais, nio como algo ligado a
uma localidade e temporalidade do passado, mas como conhecimentos que
tém contemporaneidade para criticamente ler o mundo, e para
compreender, (re)aprender e atuar no presente” (WALSH, 2009, p. 25).
A partir disso, entendemos a interculturalidade na educa¢io como um
caminho para pensar outras formas de viver, ser, estar no mundo, mas
também para pensar outras formas de ensinar e aprender que, como afirma
Walsh (2009, p. 25), “cruzam fronteiras”.

Luiz Rufino (2019, p. 68) identifica o colonialismo como um
“projeto de mortandade” que produz desencantamento e pode ser
entendido como a percep¢io de isolamento, desconexdo, desumanizagio,
o processo de tornar tudo em coisa na engrenagem capitalista,

transformando pessoas e outros seres em “mortos-vivos”. Luiz Antonio
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Simas, Luiz Rufino e Rafael Haddock-Lobo (2020, p. 33) descrevem o
estado de adoecimento decorrente do projeto colonial que produz
“desesperanga e acomodag¢io nos afetados por sua légica” como um
quebranto colonial, que leva a um “total desmantelo e desconexio com a
natureza, ou seja, com a prépria vida”. Os autores sugerem que narrar
outras histérias é necessirio para o rompimento com essa logica
adoecedora, pois a “histéria tinica é um processo de “aquebrantar a
diversidade” (SIMAS ez al., 2020, p. 36). Sincopar e gingar essa histdria
Unica pode abrir caminhos para esculbambar “as pretensoes do edificio de
desenvolvimento desencantado” (SIMAS ez 4l., 2020, p. 77) do Ocidente,
que produz danos nas “diferentes esferas da vida, no imagindrio, nas

subjetividades e na cognicao” (SIMAS ez al., 2020, p. 170).

Os modelos de educagio que se baseiam nesse edificio do
desenvolvimento desencantado produzem adoecimento, conformando as
pessoas a sentirem o mundo em um tom Unico “normatizado pelas
gramdticas enfadonhas do desencanto” (SIMAS ez al., 2020, p. 32). Isso
permite compreender tais modelos educacionais como necropoliticas da
existéncia e nos provoca a pensar: como a educagio pode dar vida — e nio
morte — a imagindrios, subjetividades, epistemologias, corpos, etc? Na
perspectiva expressa por Rufino (2019), a educacgio precisa se voltar para a
vitalizacdo da existéncia, produzindo encantamento e alargamento das
possibilidades ao “recuperar sonhos, pintar outros sentidos, alargar
subjetividades e frear o desencanto” (SIMAS et al., 2020, p. 97). No
intuito de buscar uma educa¢io que permita adiar o fim do mundo através
da vitalizagao da existéncia, neste capitulo, a partir de outras histérias e
formas de entender a humanidade e a natureza, temos como objetivo
pensar outros caminhos para a educagio, que incluam outros/as/es
sujeitos/as/es do saber, humanos e nao humanos. Essas histérias emergem

especialmente da filosofia dos povos origindrios e seu perspectivismo, mas
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também de saberes que emergem a partir da biologia e que apontam para
uma percepgao mais sensivel sobre a vida, desconstruindo as ideologias de
superioridade em que se ancoram os saberes hegemonicos com seus ideais

de racionalidade e individualidade.

Desumanizacgio e Despersonalizagao:
duas faces do povo universal

O pensamento hegeménico ocidental se baseia em uma
monocultura narcisista que afirma sua percep¢io do mundo como

universal. Como explica Marco Antonio Valentim (2018a, n.p.):

ao contrdrio de superar de todo o sobrenatural, com o banimento
metafisico de Deus, o pensamento moderno nio fez sendo
redimensiond-lo, particularmente no sentido da dominagio do
Homem sobre a natureza. O pensamento moderno ¢ sobrenatural,
mdgico, mitico — a sua maneira. Seu mito fundador consiste naquilo
que Lévi-Strauss chamou de “o mito da dignidade exclusiva da
natureza humana”, o qual teria chancelado “todos os abusos”, ao
mesmo tempo no sentido do especismo e do racismo. De outro modo,
A luz da problemdtica ecoldgica contemporinea, poder-se-ia dizer que,
transfigurado monstruosamente em Homem, Deus tornou-se o agente
por exceléncia do estado de excecdol/extingdo que chamamos hoje
de Antropoceno, que jamais teria sido metafisicamente possivel sem a
grande instauracio, peculiarmente sobrenatural, da divisio moderna

entre natureza e cultura. (VALENTIM, 2018a, n.p)

A tradicio filoséfica ocidental se caracteriza por um pensamento
que promove a separagio entre mundos, povos, pessoa/mundo,

humanidade/natureza, natureza/cultura, etc. Como explica Valentim, a
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dignidade exclusiva da natureza humana, apontada por Lévi-Strauss como
o cerne do pensamento moderno, é um afeto narcisico que desencadeia “o
especismo e o racismo que caracterizam o “ciclo maldito” da modernidade,
a separar os humanos dos outros animais e segregar os humanos entre si”
(VALENTIM, 2018c, n.p.). Por isso, hd uma rela¢io constitutiva entre o
fascismo contemporineo e o Antropoceno, “Conforme podemos
testemunhar mundo afora, o fascismo ¢ a politica oficial do Antropoceno
(assim como o capitalismo, o seu sistema econdémico)” (VALENTIM,
2018b, n.p.). Portanto,

se o antropocentrismo constitui a ontologia fundamental do
Antropoceno, o fascismo ¢ a sua politica oficial: a que o instaura e
acelera, fechando por expansio frenética (destruicio exportada) o
mundo “humano” sobre si mesmo e impelindo-o assim a sua propria
destruicdo. (VALENTIM, 2018a, p. 290)

O desejo do mundo Unico tem efeitos catastroficos para a
ecopolitica do planeta consumindo povos e seres para sustentar as classes

dominantes. De modo mais aprofundado, Valentim (2014, p. 4-5) explica:

uma multiplicidade iem umerdvel de mundos divergentes, todos eles
neutralizados em sua poténcia prépria de mundanizagio pela
“consciéncia absoluta”, emancipada, do povo universal. Com efeito, se
se considera o discurso filoséfico moderno em vista de seu impacto
imanente sobre outros povos, humanos e nao-humanos, que ele desde
sempre manteve excluidos e 20 mesmo tempo assujeitados 4 producio
do sentido “em geral”, dificilmente se escapa 3 evidéncia de que o
pensamento transcendental consiste, sobretudo, em um dispositivo
espiritual de “aniquilacio ontolégica” de outrem.[...] Se é verdade que,

com a iminéncia da catdstrofe ecoldgica, “nosso mundo vai deixando
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de ser kantiano”, é certamente por forca de uma “inversao irdnica e
mortifera” (idem, p. 26), pela qual o esperado “reino dos fins” se
aproxima, cada vez mais, como deserto indspito [...]. Comega-se agora
a experimentar o mesmo desastre a que incontdveis outros, pr()ximos e
distantes, j4 vinham sucumbindo e resistindo hd séculos, vitimas da
“baixa antropofagia” dos modernos e seus inimigos intimos.

(VALENTIM. 2014, p. 4-5)

O povo autodenominado universal tem seu conhecimento como
um dispositivo de aniquila¢io ontolégica dos mundos divergentes, o que
faz de seu pensamento “tacitamente etno-eco-cida” (VALENTIM, 2014,
p. 4-5). O povo cosmopolita, e nio cosmopolitico, carrega uma poténcia
catastréfica, que antes ndo percebida por muitos ji que se direcionava a
outros mundos, agora pode destruir a sua prépria gente. Destruir mundos
humanos e nao humanos ¢ a prépria esséncia do povo dominante. Se nosso
mundo vai deixando de ser kantiano, isto ¢, o/a/e sujeito/a/e comega a se
perceber intrinsecamente conectado com o “Grande fora”, nao ¢ pela a
autocritica do pensamento hegemonico, mas por seu mundo em catéstrofe,
pela intrusdo de Gaia que obriga a repensar: “E, antes de mais nada, 2
perversidade ecopolitica do pensamento que responde o colapso mental do
ambiente” (VALENTIM, 2018a, p. 290). No entanto, a propria ideia de

intrusdo de Gaia s6 é nova para o povo universal da mercadoria:

Se faz sentido caracterizar o tempo das catdstrofes mediante aquela
intrusdo, é porque se o toma sob o ponto de vista da humanidade
moderna, metafisicamente isolada. Desde a perspectiva dos povos da
floresta, ele seria melhor designado por “outra” intruso, a do “povo
da mercadoria” (Kopenawa & Albert 2015: 406-420). Tal equivoco
ontoldgico em torno ao elemento intrusivo atesta que a catdstrofe se
efetiva de modos divergentes; mais ainda, que nfo é nada estranho ao

pensamento xaménico que Gaia tenha se tornado # intrusa justo para
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os intrusos. [...] os chamados “povos sem histéria” mostram-se bem
mais capazes de conceber a multidimensionalidade cosmopolitica,
espectral, da transformacio em curso — uma hiper-historicidade, além
do Homem e, em certo sentido, do préprio Antropoceno, na qual
entropia e criagdo se tornam como que indiscerniveis. (VALENTIM,
2018a, p. 288)

Valentim destaca que a intrusio para os Yanomamis como
Kopenawa foi consequéncia do povo da mercadoria, que por
metafisicamente isolado percebe as catdstrofes que cria como uma intrusio
de Gaia, ou sequer a percebe, e nao como projeto de sua prépria intrusio
etno-eco-cida. As mudangas destrutivas pelas quais o planeta vem passando
questionam o modo de vida moderno e a existéncia de seu mundo tnico
universal. Por outro lado, o contato com filosofias como as amerindias

aponta para outras possibilidades de viver.

A partir da filosofia amerindia, ni3o mais como objeto
antropoldgico, mas como sujeito que cria mundos, hd um despertar para
o pensamento multiespécies. Se o pensamento moderno nao ¢ universal, o
pensamento amerindio também nao pretende ser, pois 0 mundo humano
¢ permeado por muitos outros seres que constituem seus mundos e
filosofias préprias, que também olham para grupos humanos — modernos
ou amerindios — e os veem a partir de suas proprias categorias. O mundo
amerindio é composto simetricamente por humanos e nao humanos. Se a
humanidade olha para outros mundos e nio consegue entendé-los, o
mesmo ocorre com outros seres que nos olham a partir de suas proprias
perspectivas que s6 podemos conhecé-las em relagao. Nio como uma coisa
em si inacessivel, mas como algo que se constroem continuamente em
relagio, como perspectivas que nunca sio algo em si, mas sempre em
relagdo. Com essa virada ontolégica, compreender mundos humanos se

torna muito pouco sobre o planeta que vivemos.
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Ailton Krenak (2019b, n.p.) compreende que o clube da
humanidade anda “pelo mundo como se fosse a tinica inteligéncia viva da
Terra”, como se nao pudesse existir mais nenhum lugar da Terra que nao
possa invadir, pois “fomos nos alienando desse organismo que somos parte,
a Terra, e passamos a pensar que ele é uma coisa e nds, outra: a Terra e a
humanidade. Eu nio percebo onde tem alguma coisa que nio seja
natureza. Tudo ¢ natureza. O cosmos é natureza” (KRENAK, 2019a, p.
16-17). Ele ressalta que

A ideia de nés, os humanos, nos descolarmos da terra, vivendo em uma
abstragio civilizatéria, ¢ absurda. Ela suprime a diversidade, nega a
pluralidade das formas de vida, de existéncia e de hdbitos. Oferece o
mesmo carddpio, o mesmo figurino e, se possivel, a mesma lingua para
todo mundo. (KRENAK, 2019a, p. 22-23)

Ao oferecer o mesmo carddpio, figurino e lingua para todos/as/es,
controla mais profundamente as pessoas. Por isso, Krenak (2019a, p. 69-

70) propde outra compreensao de nossa relagdo com a natureza:

Deviamos admitir a natureza como uma imensa multidio de formas,
incluindo cada pedago de nés, que somos parte de tudo: 70% de dgua
e um monte de outros materiais que nos compdem. E nds criamos essa
abstracio de unidade, 0 homem como medida das coisas, e saimos por
ai atropelando tudo, em um convencimento geral até que todos
aceitem que existe uma humanidade com a qual se identificam, agindo
no mundo & nossa disposicio, pegando o que a gente quiser. Esse
contato com outra possibilidade implica escutar, sentir, cheirar,
inspirar, expirar aquelas camadas do que ficou fora da gente como
“natureza”, mas que por alguma razdo ainda se confunde com ela. Tem

alguma coisa dessas camadas que ¢ quase-humana: uma camada
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identificada por nés que estd sumindo, que estd sendo exterminada da
interface de humanos muito-humanos. Os quase-humanos sio
milhares de pessoas que insistem em ficar fora dessa danca civilizada,
da técnica, do controle do planeta. E por dancar uma coreografia
estranha sio tirados de cena, por epidemias, pobreza, fome, violéncia

dirigida. (KRENAK, 2019a, p. 69-70)

Em outras palavras, o que somos, em diferentes proporgoes, é o
que tudo que nos cerca é. O conceito restrito de humanidade é uma
invengao dos “muito-humanos” e contribui para os interesses das
corporagoes. Essa abstragio da racionalidade pura estabelece alguns como
medida de todas as coisas. Por outro lado, outros — os “quase-humanos” —

sao

Os tinicos nicleos que ainda consideram que precisam ficar agarrados
nessa terra sio aqueles que ficaram meio esquecidos pelas bordas do
planeta, nas margens dos rios, nas beiras dos oceanos, na Africa, na Asia
ou na América Latina. So caicaras, indios, quilombolas, aborigenes —

a sub-humanidade. (KRENAK, 20194, p. 22)

Os “quase-humanos” que se recusam a repetir a coreografia da
danga civilizatéria sao aqueles que também recusam o antropocentrismo.
A devastagao ambiental crescente que estamos vendo, para Krenak, é
consequéncia justamente da despersonalizacio da natureza: “Quando
despersonalizamos o rio, a montanha, quando tiramos deles os seus
sentidos, considerando que isso ¢ atributo exclusivo dos humanos, nds

liberamos esses lugares para que se tornem residuos da atividade industrial
e extrativista” (KRENAK, 2019a, p. 49). E, com isto, toda a fora da Terra
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¢ voltada para suprir a demanda humana de mercadorias, seguranca e

consumo. Como explica Imbassahy (2019, p. 12):

Ailton Krenak faz uma critica contundente de alguns dos principios
dominantes que nos impedem de enxergar toda multiplicidade de seres
que coabitam conosco a Terra. Enquanto no xamanismo h4 uma busca
de ver o sujeito por trds do que parece ser um objeto, no capitalismo o
fundamental é que tudo vire mercadoria, isto ¢, objetos sujeitos a
exploracio. [...] Com essa despersonalizacio do mundo, o que antes
eram diversos sujeitos se transformam em apenas uma humanidade,
que se concede o direito de explorar uma natureza exterior, passiva,
transformada em recursos naturais. Dessa forma, a acumulagio de
objetos no Ocidente se faz mediante um empobrecimento generalizado
dos sujeitos que compoem o mundo. Seu objetivo final parece ser a
redugio de toda diversidade & monocultura: uma unidade abstrata que,
no entanto, projeta um mundo assustadoramente real. Basta contrapor
um deserto verde (dominado por uma tnica espécie) e a Floresta
Amazbdnica; o portugués e as mais de 160 linguas diferentes faladas no
Brasil; as muitas centenas de povos que vivem no continente americano
e uma dizia de Estados-nagio; incontdveis espiritos e deuses e um
tnico Deus cristdo. O que estd em disputa é qual mundo queremos

habitar. IMBASSAHY, 2019, p. 12).

Krenak (2019b, p. 32) destaca que “os humanos nao sio os tinicos
seres interessantes e que tém uma perspectiva sobre a existéncia. Muitos
outros também tém”. Nesse sentido, ele (2019b, p. 40) traz como exemplo
o rio Watu: “O rio Doce, que nés, os Krenak, chamamos de Watu, nosso
avd, é uma pessoa, nio um recurso, como dizem os economistas. Ele ndo
¢ algo de que alguém possa se apropriar; é uma parte de nossa construgao
como coletivo que habita um lugar especifico”. Watu, que estd em coma
depois do rompimento da barragem em Mariana (MG) em 2015, nao ¢é

um objeto manipuldvel como a l6gica predadora da modernidade entende.
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E vivo e fez possivel a sobrevivéncia de muitas gera¢des Krenak fornecendo

dgua, alimento, local para banho e diversao.

Enquanto o perspectivismo amerindio procura perceber os/as/es
sujeitos/as/es que existem no que o pensamento hegemonico entende
como objeto de exploragio, o capitalismo busca transformar tudo em
objeto para consumo. Nesse bojo o préprio humano é entendido como
objeto. O perspectivismo é um chamado para perceber e experimentar a
multiplicidade do mundo, mas isto implica em repensar profundamente o
modo como as relagoes se constituem, rompendo com as ideologias de
superioridade e exclusividade humana. Para os adeptos do perspectivismo
nao apenas os humanos constituem sociedades, expandindo a ideia de
entidade politica para além do Homem moderno. Assim, ddo um novo
sentido para afirmar que “tudo é politico” a partir do entendimento do
ambiente como um espago de emergéncia cosmopolitica, no qual muitos
mundos coexistem, onde outros seres tém agéncia e intencionalidade, nao
apenas os humanos. Nesse sentido, a despersonalizagio da natureza ¢é
também, como afirma Valentim (2014, p. 07), a “despolitizagdo das

relacoes cosmicas”.

Contudo, adiar o fim do mundo envolve destruir esse edificio
necropolitico do desenvolvimento desencantado através da construgao de
outras bases para a vida que rompam com a objetificacio humana e nio

humana.

Aliangas simbidticas e outras perspectivas para a existéncia

A filosofia ocidental hegemonica trata a autonomia e a liberdade
como atributos exclusivamente humanos. Porém, podemos questionar se

de fato ocorre entre os humanos todos os preceitos que foram apresentados
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na histéria da filosofia, pois 0 comportamento humano frequentemente se
mostra longe do que entendemos por consciéncia, deliberagio,
intencionalidade, planejamento e outros, como provoca a pensar a

antropdloga Anna Tsing (2019, p. 72-74):

Considere uma comparagio similar entre 4rvores e vilosidades
intestinais: folhas de drvores fazem “seres” fingicos como bactérias
intestinais fazem humanos. Humanos e fungos ectomicorrizicos,
ambos precisam de outras espécies para conseguirem se alimentar.
Nenhum deles é capaz de comer sozinho. Fungos e humanos, cada um
tem muitos tipos do que Donna Haraway (2007) chama de
“companheiros de mesa”, isso é, companheiros para comer e serem
comidos. Mas eles compartilharem um subconjunto dentro disso ¢ o
mais extraordindrio: uma associa¢do obrigatéria para comer que
aproxima tdo intimamente os companheiros que ¢ dificil saber onde
um termina e o outro comega. [...] Nés nio podemos nos alimentar
sem essas bactérias, assim como os fungos nao podem se alimentar sem
as 4rvores. Nés evoluimos juntos; nds vivemos para comer juntos. |[...]
Considere as implicages. Quem somos nés? Noventa por cento das
células em nossos corpos nio tém uma assinatura genética; elas sio
bactérias. No entanto elas estio conosco, e nds precisamos delas.
Nossos corpos vém a ser através delas. Para além de nossos corpos, nds
nio podemos sobreviver sem paisagens multiespécies. Nés nos
tornamos quem somos através de agregados multiespécies. Nds somos
mais parecidos com fungos micorrizicos do que imaginamos. Isso faz
uma enorme diferenca para nossas teorias de agio “humana” no
mundo. Como os humanos podem agir como uma for¢a autdénoma se
o nosso “nés” inclui outras espécies que fazem de nés quem somos? Se
nds niao somos uma forca autdbnoma, e a liberdade — seremos entio
escravos da compulsio natural? O que pode significar para um

agregado multiespécie atuar sobre o mundo? (TSING, 2019, p. 72-74)
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As aliancas simbidticas convidam a repensar a individualidade e a
autonomia humana porque o que nos compde enquanto pessoas é um
agregado multiespécie e nao um individuo isolado dos outros seres que o
rodeiam. Os seres humanos necessitam de mutualidade multiespécies para
sobreviver, de modo que nio faz sentido pensar um mundo no qual apenas
a humanidade tem relevincia. Ignorar outras espécies significa ignorar uma
parcela importante do mundo em que vivemos e da nossa vida. Como
ressaltam Lynn Margulis e Carl Sagan (2002, p. 133), “A simbiose produz
novos individuos. “Nés” nao poderiamos sintetizar as vitaminas B ou K se
nao houvesse bactérias em nosso intestino”. Nesse sentido, poderiamos
entender a vida como uma rede de aliangas entre mundos. Como destaca
a bi6loga Donna Haraway (2003, p. 5), o companheirismo interespecifico
¢ a regra e nao a exceglo, pois “Através de seu alcance reciproco, através de
suas “preensdes” ou alcances, os seres constituem um ao outro ¢ a eles
mesmos. Os seres nao pré-existem as suas relagoes. [...] O mundo é um né

em movimento” (HARAWAY, 2003, p. 05).

O sujeito solipsista moderno nio se sustenta porque “Naturezas,
culturas, sujeitos e objetos nio preexistem em suas configuragdes
entrelagadas do mundo” (HARAWAY, 2019b, p. 21). O companheirismo
interespecifico diz respeito a seres-em-encontro, ¢ um devir-com
multiespécies. Nessa perspectiva, a histéria é feita de co-habitagio e a ““a
relacao” é a menor unidade possivel de andlise” (HARAWAY, 2003, p. 8).
Haraway acrescenta que ¢ um erro entender a diversidade humana como
cultural e a diversidade animal como biolégica porque ambas sio co-
evolutivas. Os genomas humanos contém registro molecular considerdvel

de patdgenos das espécies com as quais estabelecemos companheirismo,

como ela explica (2003, p. 13),
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Os sistemas imunes nao sdo uma pequena parte das naturezaculturas;
eles determinam aonde os organismos, incluindo as pessoas, podem
viver e com quem. A histéria da gripe ¢ inimagindvel sem o conceito
de co-evolugio de seres humanos, porcos, galinhas e viroses.

(HARAWAY, 2003, p. 13)

E preciso perceber tanto pessoas quanto quaisquer outros seres
além do reducionismo biolégico ou da singularidade cultural. Sobre isso,

Haraway (2003, p. 13) acrescenta:

Como os organismos integram a informacgio ambiental e a genética em
todos os niveis, do muito pequeno até o muito grande, determina o
que eles se tornam. Nio existe nenhum tempo ou lugar no qual a
genética termina e 0 ambiente comeca e o determinismo genético ¢, na
melhor das hip6teses, uma palavra local para estreitas plasticidades do
desenvolvimento ecoldgico. (HARAWAY, 2003, p. 13)

Aqui ¢é relevante trazer o exemplo do microorganismo Mixotricha
paradoxa que permeia diversas discussoes feitas por Haraway. Como a

autora resumiu em uma entrevista:

Utilizo a Mixotricha paradoxa como uma entidade que interroga a
individualidade e a coletividade ao mesmo tempo. Trata-se de um

organismo unicelular microscépico que vive no intestino posterior do

« » 4

cupim da Austrdlia setentrional. Aquilo que conta como “ele” ¢é
complicado, pois ele vive em simbiose obrigatéria com outros cinco
tipos de entidades. Cada uma tem um nome taxonémico e cada uma
se relaciona estreitamente com bactérias, pois ndo possuem um niicleo
celular. Elas possuem 4cido nucléico, possuem DNA, mas este nao ¢é
organizado em um ndcleo. Cada um destes cinco tipos de coisas
diferentes vive em ou sobre uma regido diferente da célula. Por

exemplo, um vive nas interdigitacbes da superficie exterior da
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membrana celular. De modo que vocé tem estas pequenas coisas que
vivem nestas dobras da membrana celular e outras que vivem dentro
da célula. Mas elas nio so, no sentido pleno, parte da célula. Por outro
lado, elas vivem em simbiose obrigatéria. Ninguém pode viver
independentemente aqui. Isso é co-dependéncia pra valer! E, ento, a
questdo é — ela é uma entidade ou seis? Mas seis tampouco estd correto,
pois hd aproximadamente um milhao das cinco entidades anucleadas
para cada célula mononuclear. H4 multiplas cépias. Entao, quando é
que um decide se tornar dois? Quando é que este conjunto completo
se divide de modo que agora vocé tem dois conjuntos? E o que conta
como Mixotricha? £ somente a célula nucleada ou é conjunto todo?
Obviamente, esta ¢ uma fabulosa metdfora que é uma coisa real para
interrogar nossas nocdes de um e de muitos. (HARAWAY;
GOODEVE, 2015, p. 52).

Em microscépio é possivel perceber que a Mixotricha paradoxa é
composta por cinco tipos diferentes de entidades, milhares de outros seres
compdem suas células e superficie de forma que nao podem de modo
algum serem separados, vivendo em simbiose obrigatéria. Assim como o
cupim depende da Mixotricha paradoxa para sobreviver, pois sem ela nio
¢ capaz de digerir a celulose que é o componente principal da sua
alimentagio, ela sequer pode existir sem esse aglomerado. Mixotricha
significa “fios misturados” e é em si um ser paradoxal que nio se encaixa
na ontologia hegeménica do ser. Isto leva a uma série de outros

questionamentos fundamentais:

como alguém a encontra em primeiro lugar e qual era a sua aparéncia
— que forma assumia — quando foi descoberta? Em qual momento de
sua existéncia ela foi descoberta? E como os pesquisadores encontraram
toda a sua complexidade e ainda a viram como um todo em vez de uma
série de entidades diferentes? (HARAWAY; GOODEVE, 2015, p. 05-
06).
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Tais questionamentos levam 2 intuigao de “que hd todo tipo de coisas
como a M. paradoxa” (HARAWAY; GOODEVE, 2015, p. 006).
Concordamos com Haraway (2003, p. 20) que

todo relacionamento ético, dentro ou entre espécies, € tricotado a partir
do forte fio de seda do alerta permanente da outridade-na-relagio. Nés
nio somos um, somos varios que co-existimos e co-habitamos, e o ser
depende em permanecermos juntos nio mais como individuos, mas
como multiplicidade. A obrigacio é perguntar quem estd presente e
quem estd emergindo. (HARAWAY, 2003, p. 20)

O termo “autopoiesis” foi elaborado pelos chilenos Francisco
Varela e Humberto Maturana para explicar a capacidade dos seres se
autoproduzirem. Em simbiose com as pesquisas de Beth Dempster, Donna
Haraway traz o conceito “simpoiesis” (do grego sym que significa juntos e
poiesis que é criagdo/produgdo) para se referir ao gerar-com que é préprio dos

seres complexos:

Nada se faz sozinho, nada é realmente autopoiético ou autoorganizado.
Como diz 0 “game mundial” de computador ifiupiat, os terrdqueos
nao estao nunca sozinhos. Essa ¢ uma implicagio radical da simpoiésis.
Simpoiésis ¢ uma palavra apropriada para os sistemas histéricos
complexos, dinimicos, receptivos, situados. E uma palavra para
configurar mundos de maneira conjunta, em companhia. A simpoiésis
abarca a autopoiésis, desdobrando-a e estendendo-a de uma maneira
generativa. (HARAWAY, 2019b, p. 49, tradugio nossa)

Simpoiesis ¢ um sistema de produgio coletivo no qual o controle e
as informagoes sao compartilhadas com todos os seres que o compoem, é

um fazer-se-com continuo. O que Haraway quer chamar a atengao com isto
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¢ que nao existem seres fechados em si e nem controlados a partir de uma
unidade auténoma central como a expressao awutopoiésis evoca. Muitos
sistemas entendidos como autopoiéticos sao na realidade simpoiéticos. A
Mixotricha paradoxa é a criatura favorita de todas para explicar a
“individualidade” complexa, a simbiogénese e a simbiose. Nesse sentido,
como destaca Haraway (2019b, p. 15), ¢ necessirio abandonar o
“individualismo limitado, em seus virios sabores na ciéncia, na politica e
na filosofia”. O que somos é um fazer-com continuo, nés emaranhados,

com-posto.

Porém, ainda que tudo esteja conectado a algo, “nada estd
conectado a tudo” (HARAWAY, 2019b, p. 32, tradugao nossa), ignorar
isto é nao perceber a singularidade dos diversos contextos. Para que a
conexdo nao recaia em mais um mundo abstrato, Haraway propoe
tentacularizar a vida: tentdculo “vem do latim tentaculum, que significa
‘antena’, e de tentare, ‘sentir’, ‘intentar” (HARAWAY, 2019b, p. 32,

tradugdo nossa). Como explica Haraway (2019b, p. 33, tradugao nossa).

A tentacularidade trata sobre a vida vivida através de linhas — e que
riqueza de linhas — e nao em pontos nem em esferas. “Os habitantes
do mundo, criaturas de todos os tipos, humanos e nao humanos, sio
caminhantes”; as geragdes sio como “uma série de caminhos

entrelacados”. (HARAWAY, 2019a, p. 33, tradugio nossa)

Tentacularizar é se conectar, sentir, agir, pensar em redes organicas.
O pensamento tentacular se dd em sua organicidade, ¢é finito,
contextualizado, pois nenhum tenticulo é capaz de se estender

infinitamente.

Fazer-com implica transformar as relagées profundamente.

Haraway sugere que cultivemos responsabilidades e rastreemos parentescos
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que possam potencializar nossa agdo em favor do ressurgimento

multiespécies:

Renovar os poderes biodiversos da terra é o trabalho e o jogo
simpoiético do Chthuluceno. Concretamente, diferente do
Antropoceno ou do Capitaloceno, o Chthuluceno ¢ feito a partir de
histérias e praticas multiespécies em curso de devir-com, em tempos
que permanecem em risco, tempos precdrios em que o mundo nio estd
acabado e o céu nio estd caido, ainda... Estamos em risco mutuo. Ao
contrdrio dos dramas dominantes no discurso do Antropoceno e do
Capitaloceno, os seres humanos nio sio os tnicos atores importantes
no Chthuluceno, com todos os outros seres capazes de reagir apenas.
A ordem foi reformulada: os seres humanos sio de e estio com a terra,
e os poderes bidticos e abidticos desta terra sdo a histdria principal. [...]
A diversidade dos corais e das pessoas e povos estd em risco, e de
maneira reciproca. O florescimento serd cultivado como uma response-
ability muldespécies, sem a arrogincia dos seres celestiais.

(HARAWAY, 2019b, p. 46-47, tradugio nossa)

O que Haraway chama de Chthuluceno evoca as tarefas tentaculares
dos tempos urgentes que vivemos. O Chthuluceno nao é uma era geoldgica
e nem pretende substituir o Antropoceno, como explica Alyne Costa
(2019, p. 93), “consiste nos emaranhados de histérias que conectam seres,
espacos e tempos nos processos que fazem da Terra o que ela é”. Em grego
chthonios significa “da terra ou do submundo”, o que estd abaixo da terra,
nesse sentido, chthu diz respeito aos multiplos potenciais subterrineos da
Terra. Em tempos dificeis do Antropoceno o desespero é comum, mas
devemos nos ocupar em potencializar o ressurgimento que ainda é possivel,
criando conexoées, cultivando novas relacbes aumentando a habilidade
coletiva de lidar com os problemas atuais e construindo formas de viver e

morrer bem em tempos dificeis. Precisamos pensar que humanidade cabe
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nesse mundo e como podemos colaborar com a existéncia em todas as suas
dimensoes. Para evocar a necessidade de se romper com as abstragdes
humanistas, Haraway (2019b, p. 74-75, tradugao nossa) propde que a

humanidade olhe para outra faceta do que a compée:

Somos compostos, ndo pés-humanos; habitamos as humusidades, nio
as humanidades. Filoséfica e materialmente, sou uma compostista, nao
uma pés-humanista. As criaturas — humanas e nao humanas — devém-
com mutuamente, se compoem e decompdem umas s outras, em cada
escala e registro do tempo e das coisas, em emaranhados simpoiéticos,
em configuracoes e desconfiguracdes de mundos terrenos ecoldgicos,
evolutivos e do desenvolvimento. [...] As criaturas, incluidos os
humanos, estdo em presenca uns dos outros; ou, melhor, eles se alojam
reciprocamente em seus mutuos tubos, dobras e rachaduras; em seus
interiores e exteriores, € nio precisamente em um nem outro. As
decisoes e transformagoes que s3o tao urgentes em nossos tempos para
reaprender — ou para aprender pela primeira vez — como devir menos
mortiferos, mais reponse-able, mais em sintonia, mais capazes de
surpreender-nos e de praticar as artes de viver e morrer bem em uma
simbiosis multiespécies, em simpoiesis e sinanimagénesis em um
planeta em ruinas, devem realizar-se sem garantias ou expectativas de
harmonia com quem nio sio um mesmo, ¢ tampouco sio “o outro”
com certeza. Nem Uno nem Outro, isso ¢ o que somos € o que sempre
temos sido. E tarefa de todos devirem ontologicamente mais criativos

e sensiveis. (HARAWAY, 2019b, p. 74-75, tradugdo nossa)

Cultivar devires menos mortiferos passa por repensar a
humanidade em todas as suas esferas. A humanidade como Aumus é a
radicalidade da relagao multiespécies. A arrogincia do Homo — o que
Haraway (2019b, p. 20, tradugio nossa) descreve como “essa auto-imagem
félica do mesmo” — é o que gera o Antropoceno, através de uma distor¢ao

do que somos:
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Aqueles dentre nés que sucumbirem & morte programada e cujos restos
mortais no sio devorados como carni¢a, nem tampouco incinerados,
véo para o submundo fingico. As substancias quimicas de nosso corpo
sdo devolvidas 4 terra. Os fungos mantém a reciclagem dos compostos
da vida. [...] Essa é uma ligio dificil: a matéria de nosso corpo, nossa
propriedade e nossa riqueza, nio nos pertence. Pertence a Terra, 2
biosfera, e, queiramos ou ndo, é para 4 que se destina, sempre. Os
fungos ajudam-na a chegar l4. (MARGULIS; SAGAN, 2002, p. 200)

Fazer com-posto significa emaranhar-se, viver em consequéncia e
com as consequéncias. Haraway aponta para o devir hiimus que diz respeito
a “entender de que maneira um mundo comum, os coletivos, se controem-
com de maneira reciproca, e nido somente por humanos” (2019b, p. 38,
tradu¢do nossa). A existéncia de um novo paradigma no qual a
humanidade nio se constitui sem companheirismo interespecifico, como
a autora ressalta, exige “pensar — fora do conto filico dos Humanos na
Histéria” (HARAWAY, 2019b, p. 37, tradugio nossa), esses

autodenominados seres celestiais.

Haraway propée o Chthuluceno como forma de evitar as respostas
simplistas aceleracionistas sob a forma de “bom Antropoceno”, que
acreditam que a tecnologia ird salvar o mundo, e também o derrotismo
caracteristico daqueles que acreditam que nio hd saida para o mundo em
rufnas que estd posto. Haraway considera que “Hd uma linha ténue entre
reconhecer a vastiddo e seriedade dos problemas e sucumbir a um
futurismo abstrato e seus afetos de sublime desespero e suas politicas de
sublime indiferenca” (2019b, p. 15, tradugao nossa). Por isso, a pensadora
propoe ficar com o problema, nio sucumbir as respostas simplistas,
assumir as responsabilidades que ele exige. Nao faz sentido nos
lamentarmos sobre um futuro perdido nem oferecer solugbes quase-

mdgicas universais, mas “temos que pensar o que podemos fazer com os

350



meios que temos” (HARAWAY, 2019a, n.p.). Nao hd tempo a perder com
futurismos, o que for possivel é necessdrio cultivar, concordamos com
Haraway (2003, p. 25) que “a aten¢ao a complexidade em camadas e
distribuida me ajuda a evitar tanto o determinismo pessimista quanto o

idealismo romintico”.

Para Haraway (2019b, p. 20, tradugio nossa), as criaturas evocadas
no Chthuluceno “siao seres da lama mais do que do céu”. Pensar na
interligagdo entre lama e regeneracio nos leva para os manguezais. Para
refletirmos sobre a teia que emaranha vidas maritimas, terrestres, humanas
e mais que humanas, uma fonte é a perspectiva de Josué de Castro (1967,
p- 16) que diz que a primeira sociedade com que travou conhecimento foi
a sociedade dos caranguejos. O autor coloca os habitantes humanos dos
mangues como “irmaos de leite dos caranguejos”, igualmente “filhos da
lama” (1967, p. 16). Castro traz suas memorias do manguezal para refletir
acerca da fome e as dinAmicas que a produzem. Sobre a cidade de Recife,

ele reflete:

Na verdade, foram os mangues os primeiros conquistadores desta terra.
Foram mesmo em grande parte os seus criadores. Toda esta vasta
planicie inunddvel formada de ilhas, peninsulas, alagados e paus, fora
em tempos idos uma grande fossa, uma bafa em semicirculo, cercada
por uma cinta de colinas. Nela vindo a desaguar, através da muralha
dessas colinas, dois grandes rios — o Capibaribe e o Beberibe — foram
entulhando a fossa com materiais aluvionais: com a terra arrancada de
outras dreas distantes e trazida na enxurrada das suas dguas. Pouco a
pouco foram surgindo, dentro da bafa marinha, pequenas coroas
lodosas, formadas através da precipitagio e deposicio dos materiais
trazidos dos rios. E foi sobre estes bancos de solo ainda mal
consolidados, mistura incerta de terra e dgua, que se apressaram a
proliferar os mangues — esta estranha vegetagio capaz de viver dentro

de 4gua salgada, em uma terra frouxa, constantemente alagada.
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Agarrando-se com unhas e dentes a este solo para sobreviver, através de
um sistema de rafzes que sdo como garras fincadas profundamente no
lodo e amparando-se, umas nas outras, para resistirem ao impeto das
correntezas da maré e ao sopro forte dos ventos aliseos, que arrepiam
sua cabeleira verde, os mangues foram pouco a pouco entrelagando
suas raizes e seus bracos em uma amorosa promiscuidade, ¢ foram
assim consolidando a sua vida e a vida do solo frouxo das coroas de
lodo donde brotaram. Com os depdsitos aluvionais que se foram
acumulando na trama do labirinto de raizes dos mangues e debaixo das
suas copadas sombras verdes, foi progressivamente subindo o nivel do
solo e alargando sua drea sob a protecio desse denso engradado vegetal.
Nio h4, pois, a menor divida de que toda esta terra que hoje flutua a
flor das 4guas, na bafa entulhada do Recife, foi uma criagio dos
mangues. Os mangues vieram com os rios e, com os materiais por estes
trazidos, foram os mangues laboriosamente construindo seu préprio
solo, batendo-se em luta constante contra o mar. Vieram como se
fossem tropas de ocupagio e, em contato com o mar, edificaram
silenciosamente e progressivamente esta imensa baixada aluvional hoje
cortada por intimeros bracos de dgua dos rios e densamente povoada
de homens e caranguejos, seus habitantes e seus adoradores. Tendo os
mangues realizado esta obra ciclépica, nio admira que, hoje, sejam eles
divinizados pelos habitantes desta 4rea, embora nio saibam os homens
explicar como o mangue realiza este milagre de criar terra como se fosse
um deus. Mas os homens véem, até hoje, crescer diante dos seus olhos
as coroas lodosas e transformarem-se, pela forca construtora dos
mangues, em ilhas verdejantes, fervilhantes de vida. E véem,
assombrados, proliferarem em torno das ilhas maiores outras
pequeninas, como que saidas durante a noite do seu proprio ventre,

em misteriosos partos da terra que o mangue milagrosamente ajuda.

(CASTRO, 1964, p. 14-15)

A vegetagao dos mangues se agarra com “unhas e dentes” ao solo
para sobreviver, amparando-se em outras drvores para resistir as marés e
ventos e oferecendo amparo para outros seres que se protegem em suas

raizes. No labirinto de raizes dos mangues surge vida e solo. Com suas
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“tropas de ocupagao”, o mangue pariu Recife assim como muitos outros
mundos. Entre mundos maritimos e terrestres, os manguezais sao bergos
de muitas espécies aqudticas e terrestres, soterrando sedimentos so ricos
em nutrientes e matéria orginica e fornecem condigoes de vida para uma
enorme diversidade, também capturam mais gds carbdnico do que
florestas, além de purificar a d4gua e adubar os oceanos. A vegetagio do
mangue possui drvores com raizes aéreas para captar oxigénio e resistir as
constantes cheias, tais raizes funcionam como filtros de sedimentos, fixam
as terras impedindo a erosdo e estabilizando a costa. Da decomposicio

emerge a vida através de uma teia alimentar complexa.

O mangue, como um emaranhado de coexisténcias, nos evoca a
figura de tornar-se em algum sentido humano-caranguejo. Entre mundos
aqudticos e terrestres, 0s mangues mostram sua resisténcia ao transformar
os restos de outros mundos, trazidos pelos mares, em alimento, vida, solo,
mundos. A “vegetagio densa dos mangues com seus troncos retorcidos,
com o emaranhado de seus galhos rugosos e com a densa rede de suas raizes
perfurantes” como um “polvo, enfiando tentdculos” (CASTRO, 1976, p.
13) a tudo a sua volta resiste e cria aliancas com muitos outros modos de
seres humanos e nao humanos. Como evoca Chico Science, a poténcia
criadora dos mangues oferece perspectivas “Pra gente sair da lama e
enfrentar os urubu” (A cidade, 1994), produzir com-posto ressur-gente. A
partir dos ensinamentos dos mangues, somos convidados/as/es a nos
enlamearmos no mangue dos saberes que produz ressurgéncia através de

emaranhados da existéncia entre mundos.

Concordamos com Haraway que “O Chthuluceno, ainda
inacabado, deve coletar o lixo do Antropoceno, o exterminio do
Capitaloceno; cortar, desfiar e empilhar como um jardineiro louco,
tornando possivel uma pilha de composto muito mais quente para o

passado, presente e futuro” (2019b, p. 47-48, tradugdo nossa). Ficar com
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o problema implica em “criar camadas, tentar regenerar [...] aprender a
florescer na complexidade” (HARAWAY, 2019a, n.p.). Até¢ mesmo
porque nao adianta apenas parar o consumo, ¢ preciso fazer algo com todo
o lixo que foi criado, como diz Alezandre Nodari (2014, p. 07), além de
termos “que nos virar com pouco, teremos também que nos virar com os

»
restos .

Consideragoes Finais

Neste capitulo, a partir do que o perspectivismo amerindio nos
suscitou, trouxemos alguns elementos sobre a indissociabilidade da relacio
humanidade/natureza. A simpoiésis possibilita perceber que a vida é com-
posta. Entendemos que a educagao pode colaborar convidando a perceber
outros mundos humanos e nio humanos, com foco nos problemas e
pensando-os coletivamente. Isso ¢ possivel a partir da compreensao de que
a natureza estd por toda a parte, inclusive em nds, e existem muitas formas

de percebé-la e fazer-com.

Uma educagdo simpoiética se dd na atencio a complexidade e as
aliangas entre mundos humanos e nio humanos. A aprendizagem
simpoiética diz respeito aquilo que podemos aprender com outros seres

professores. Como ressalta Albuquerque (2011, p. 77),

Pensar as plantas como sujeitos do saber implica considerar a
possibilidade da produgio desse saber centrar-se em um ser nio
humano o que, em si mesmo, configura-se com uma heresia
epistemoldgica na medida em que viola as cldssicas distingoes entre
natureza e cultura que transformou as plantas em meros objetos do
saber, mas nunca em sujeitos do saber. (ALBUQUERQUIE, 2011, p.
77)

354



Debatendo a perspectiva da ecologia de saberes, a filésofa, que é
estudiosa do Santo Daime, tem uma vasta pesquisa sobre os saberes
proporcionados pela ayahuasca, com a predominéncia de elementos da
floresta, produzindo uma compreensao sistémica e nao instrumental da
natureza. Além da floresta, as perspectivas da vida animal e vegetal parecem
ter muita importincia nas visoes da ayabuasca. Os saberes da ayahuasca sao
compartilhados pelas plantas, e nao por seres humanos como ocorre na
educagao hegemonica. Segundo Albuquerque (2011), com a propagacio
de saberes ecolégicos e que promovem uma conexao com a natureza, a
ecologia da ayahuasca pode colaborar na redugao da degradagao ambiental
bem como na superagio dos abismos estabelecidos pelo paradigma
moderno, configurado na cldssica distingao entre sujeito/objeto e

natureza/cultura.

Muitas perspectivas e mundos com-pdem o planeta que vivemos.
Se 0 mundo do povo universal estd ruindo e o desabamento das bases desse
edificio moderno de desenvolvimento desencantado ¢ necessirio para que
muitas vidas nao sejam eliminadas, nao cabe a nés adiar o seu fim, mas sim
colaborar para que desabe mantendo o cuidado para nio sermos atingidos
por suas ruinas. Em outras palavras, podemos dizer que este mundo
universal dominante do Antropoceno precisa acabar para que outros
mundos continuem existindo, haja vista que sua existéncia tem potencial
para produzir o colapso total do planeta. Precisamos de outras com-
posicoes planetdrias para adiar o fim dos mundos, que, embora também
finitos, trazem formas mais simpoiéticas de viver. Diante disso, cabe
também a educagdo buscar formas de potencializar a simbiose emaranhada
do mundo mantendo a sua complexidade e a possibilidade de um futuro

humano.

355



Referéncias

ALBUQUERQUE, M. B. B. Epistemologia e saberes da ayahuasca.
Belém: EDUEPA, 2011.

CASTRO, J. de. Homens e caranguejos. Sao Paulo: Brasiliense, 1967.

HARAWAY, D. J.; GOODEVE, T. N. Fragmentos: quanto como uma
folha. Entrevista com Donna Haraway. /n: Mediagoes — Revista de
Ciéncias Sociais, v. 20, n° 1, p. 48-68, 2015.

HARAWAY, D. “Estamos diante de uma crise do modelo de civilizacao”-
Entrevista com Donna Haraway. [Entrevista concedida a] Ricardo Mir de
Francia. IHU - Revista do Instituto Humanitas Unisinos. 18 set, 2019a.

HARAWAY, D. O Manifesto das Espécies de Companhia: Cies, Pessoas
e a Outridade Significante. Chicago: Prickly Paradigm Press, 2003.

HARAWAY, D. Seguir con el problema: generar parentesco en el
Chthuluceno. Espanha: Consonni, 2019b.

IMBASSAHY, A. A arte de segurar o Céu pela diferenga: contra o édio a
indigenas e meio ambiente, narrativas nos estimulam a aliancas.
Suplemente Pernambuco n. 162, Agosto 2019, p. 12-15.

KRENAK, A. Ideias para adiar o fim do mundo. Sio Paulo: Companhia
das letras, 2019a.

KRENAK, A. O tradutor do pensamento mdgico. [Entrevista concedida
a] Amanda Massuela e Bruno Weiss. Revista Cult. 4 nov, 2019b.

MARGULIS, L.; SAGAN, D. O que é a vida? Rio de Janeiro: Jorge Zahar
ed., 2002.

356



NODARI, A. (2014). Limitar o limite: modos de subsisténcia. Os mil
nomes de Gaia. Rio de janeiro. Disponivel em https://bit.ly/3Aj2dfv.
Acesso em 18 de novembro de 2020.

RUFINO, L. Pedagogia das encruzilhadas. Rio de Janeiro: Moérula
Editorial, 2019.

SILVA, F. S. e. Uma vida no Chthuluceno. [Entrevista concedida a]
Ricardo Machado. IHU — Revista do Instituto Humanitas Unisinos.
Edigao 543, 21 de out, 2019. Disponivel em: https://bit.ly/3AghhKS.
Acesso em: 5 de abr. de 2020.

SIMAS, L. A. et al. Arruagas: uma filosofia popular brasileira. Rio de
Janeiro: Bazar do Tempo, 2020.

TSING, A.L. Viver nas ruinas: paisagens multiespécies no antropoceno.
Brasilia: IEB Mil Folhas, 2019.

VALENTIM, M. A. (2014). A sobrenatureza da catdstrofe. Os mil nomes
de Gaia. Rio de janeiro.

VALENTIM, M. A. Extramundanidade e sobrenatureza: Ensaios de
ontologia infundamental. Desterro [Floriandpolis]: Cultura e Barbdrie,
2018a.

VALENTIM, M. A. Fascismo, a politica oficial do Antropoceno.
Entrevista especial com Marco Antonio Valentim. [Entrevista concedida
a] Ricardo Machado. IHU — Revista do Instituto Humanitas Unisinos.
31 de out, 2018b. Disponivel em: https://bit.ly/3iv6R4a. Acesso em: 05
de abr. de 2020.

VALENTIM, M. A. Professor de Filosofia lan¢a livro em que compara

conceito de "mundo’ para ocidentais e amerindios. [Entrevista concedida
a] Camille Bropp. Carta Maior. 05 de set, 2018c. Disponivel em:
hteps://bit.ly/3ywHnsq. Acesso em: 05 de abr. de 2020.

357



WALSH, C. Interculturalidade critica e pedagogia decolonial: in-surgir,
re-existir e re-viver. /n: CANDAU, Vera Maria (Org.). Educagao
intercultural na América Latina: entre concepgoes, tensoes e propostas.
Rio de Janeiro: 7 Letras, 2009. p. 12-43.

358



Pareceristas

Este livro foi submetido ao Edital 001/2021 do Programa de Pés-
graduagao em Educagio da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP, cAmpus
de Marilia e financiado pelo auxilio n° 0798/2018, Processo Ne°
23038.000985/2018-89, Programa PROEX/CAPES. Contamos com o apoio
dos seguintes pareceristas que avaliaram as propostas recomendando a publicagio.
Agradecemos a cada um pelo trabalho realizado:

Adriana Pastorello Buim Arena
Alberto Luiz Pereira da Costa
Alexandre Filordi de Carvalho
Américo Grisotto

Ana Claudia Saladini

Ana Maria Klein

Angelica Pall Oriani

Carlos Bauer

Carlota Boto

Celia Regina Rossi

Cinthia Magda Fernandes Ariosi
Claudia Cristina Ferreira
Cristina Maria Carvalho Delou
Daniel Ferraz Chiozzini
Domingos Leite Lima Filho
Erika Porceli Alaniz
Francismara Neves de Oliveira
Genivaldo de Souza dos Santos
Giza Guimaries Pereira Sales
Joana Tolentino

Jose Deribaldo Gomes dos Santos
Lalo Watanabe Minto

Lia Leme Zaia

Luciana Aparecida Nogueira da Cruz
Luciano Mendes de Faria Filho
Mircia Lopes Reis

Maria Cristina da Silveira Galan Fernandes
Maria de Fatima Felix Rosar

Maria José Viana Marinho de Mattos
Maria Lucia Marques

Marta Sueli de Faria Sforni

Mauro Castilho Gongalves

Nadia Aparecida Bossa

Nilza Sanches Tessaro Leonardo
Ofelia Maria Marcondes

Olga Maria Piazentin Rolim Rodrigues
Rita Melissa Lepre

Sandra Aparecida Pires Franco
Simone Wolff

Sonia Bessa da Costa Nicacio Silva
Virginia Pereira da Silva de Avila

Comissio de Publicacio de Livros do Edital 001/2021 do
Programa de Pés-Graduagio em Educacao

da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP, campus de Marilia
Graziela Zambio Abdian, Patricia Unger Raphael Bataglia,

Eduardo José Manzini e Rodrigo Pelloso Gelamo



SOBRE O LIVRO

Catalogacio
André Savio Craveiro Bueno — CRB 8/8211

Normalizacdo
Kamila Gongalves

Desenho da Capa

Sueli Nascimento

Diagramagio e Capa
Mariana da Rocha Corréa Silva

Assessoria Técnica
Renato Geraldi

Oficina Universitdria Laboratério Editorial
labeditorial. marilia@unesp.br

Formato
16x23cm

Tipologia
Adobe Garamond Pro



Nos horizontes de uma pola-
ridade dialética, em que cada um dos
termos saiba reconhecer no Outro o
complemento necessario de sua propria
imperfei¢io e finitude, o dualismo entre
0 “ser” e 0 “estar” poderd configurar um
novo espago para o reconhecimento da
diferenga sob a perspectiva do consenso
racional.

78-655954211-6

542116 “

ISBMN 9
9 ” 78655

9

gc""””’v CULTURA @
; ‘E'A ACADEMICA

S Cditora CAPES

Programa PROEX/CAPES:
Auxilio N° 0798/2018
Processo N° 23038.000985/2018-89

Para além de uma discussio que parece estar na moda, a proposta desse livro é
contribuir, de fato, para as reflexdes e praticas que dinamizam e movimentam o
ambiente escolar. Quando se pretende articular ética, formagio, interculturali-
dade e decolonialidade para pensar as coisas da educagio, ele quer dialogar nio
apenas com os pesquisadores das temdticas aqui tratadas, mas sobretudo chegar
ao ambiente da escola e da sala de aula. Sio nesses lugares que, efetivamente,
emergem situa¢des desafiadoras que, no mais das vezes, as pessoas tém dificul-
dades em compreender, reconhecer e construir solugdes. Sempre recorrendo
ao mais do mesmo, o que geralmente acontece é um olhar superficial e raso as
inquietagdes e dramas geradores desses desafios, problemas e conflitos. Aque-
le tipo de formagio de professores, que predomina nos cursos de licenciatura,
parece pedir um novo significado e sentido, pois nio estd mais dando conta de
responder e atender s exigéncias e as expectativas da formagio escolar.

Talvez seja necessario irmos além de uma educagio pautada somente pela razio
ou por uma ideia ou ideal de ser humano, mas tomar as reflexdes de autores
classicos e contemporineos de maneira a nos possibilitar incluir a dimensio
ética e estética no sentido contribuir na constru¢io de um processo pedagé-
gico que tenha como ponto de partida e como relos a liberdade e a autonomia
humana. A sala de aula é mais do que um lugar onde meramente se transmite
conhecimento, mas um espago de convivéncia, de alegria, de trocas de afetos e
saberes. Sabemos que as pessoas que ai se encontram sio portadoras de paixdes,
de pulsdes, de sentimentos e de uma histdria que precisa ser valorizada e levada
em consideragio. Aquele cardter colonizador que muitas vezes marca a pritica
formativa e pedagdgica parece nio ter mais sentido, sobretudo pelas consequ-
éncias causadas.

Diante desse diagndstico, este livro pretender fazer algumas reflexdes acerca dos
saberes e das priticas que sio adotados nos cursos de formagio de professores e
na prética docente. Cremos que nio é de todo sem sentido aventarmos a ideia
de que a angtstia e a insegurancga dos futuros docentes sio os efeitos de um
processo formativo que fora concebido e implementado a partir de uma légica
e de uma pritica que nem sempre leva em consideragio o real, isto €, a vida que
constitui as nossas existéncias e que pulsa em nossas experiéncias cotidianas.
Mais do que isso, desconsidera que os saberes e as maneiras de conduzir nossas
vidas — de alunos e professores, por exemplo, - tém diferentes origens e matrizes
e que sdo construidos em distintos lugares e tempos percorridos pelos sujeitos.
E nos parece que levar isso em consideragio pode ser bastante enriquecedor.
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