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Apresentaciao

O tema da ética é sempre atual e tem proporcionado bons
debates no campo da educagio, sobretudo pelas situagdes vivenciadas
por professores e professoras na sala de aula. Os desafios que emergem
dai estio longe de serem resolvidos apenas com os instrumentos
conceituais e priticos que tém circulado e sido trabalhados desde a
formagao nos cursos de licenciatura. A perspectiva epistemoldgica é
insuficiente em dar respostas aos problemas e as necessidades que a
pritica docente tem enfrentado no ambiente escolar. A mera
transmissdo de conhecimentos e o privilégio dado a dimensao
cognitiva atende até certo ponto as expectativas e as finalidades que
os projetos educacionais, os planos de ensino e de aula tém se
proposto realizar.

Neste sentido, esta coletinea de textos, oriundos da disciplina
Etica e Educagdo, oferecida junto ao Programa de Pés-graduagio em
Educagao, da Unesp/Marilia, completada por contribuicdes de
colegas convidados e convidadas, e com o apoio do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — CNPq
(Processo 100540/2024-4 |/ Pés-Doutorado Sénior), se funda na
hipétese de que a natureza da formacao ética é diferente da natureza
da formacdo cognitiva, como também da formagao afetiva e que ¢é
necessdrio ampliar e expandir a nossa compreensao acerca do que seja
o ato educativo. Essa expansao quer ser pensada a partir de um outro
olhar sobre nossa formacio histérico-cultural, marcadamente
colonial, o que exige de cada um néds, novos e atuais professores e

https://doi.org/10.36311/2024.978-65-5954-465-3.p9-18
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professoras, uma postura e um compromisso decolonial, de modo a
tornar-se transformadora a educagio que praticamos em nossas
escolas e em nossas universidades, como ji propunha Paulo Freire.

Em meio a todas as demandas, gritos de socorro e lamentagoes
por parte dos/das docentes na sala de aula, o conjunto de textos aqui
publicado visam, cada um a seu modo, langar luz e colaborar nas
reflexdes e atitudes que sao experienciadas especialmente em um
momento bastante singular que ¢ a aula. Sugiro a cada leitor e leitora
que procure estabelecer um didlogo proficuo e profundo com a sua
prépria vida e prdtica formativa, tendo em vista que cada um e cada
uma noés tivemos ou temos, de alguma maneira, vivéncias e
convivéncias desafiadoras, problemdticas, imprevistas e surpreen-
dentes no interior ou partir da escola.

O primeiro capitulo, intitulado Pensar outra ética na educagio:
apontamentos sobre ética a luz da filosofia da diferenca, de Alefe de
Souza Almeida, tem como objetivo perspectivar conceitos da filosofia
da diferenca para o problema da ética na educagio, por meio de uma
pesquisa de revisao narrativa sobre perspectivas educacionais que
foram privilegiadas nas escolas brasileiras durante o século XX. A
partir de pensadores contemporaneos da filosofia, o texto tem o
intuito de ressoar seus conceitos na educagio, entendendo-os como
guias de leitura do cotidiano e do pensamento possivel e vigente nas
escolas, convidando-nos a uma reflexao acerca dos conceitos de afero,
encontro e movimentos aberrantes.

No segundo capitulo de Alonso Bezerra de Carvalho, Reflexies
para decolonizar a prdtica docente: as paixoes humanas na sala de aula,
objetivo é considerar as paixdes como uma dimensao humana que
pode favorecer e indicar boas possibilidades para interpelarmos e

problematizarmos a dimensao racional que, muitas vezes, cumpre um
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papel colonizador e (pre)dominante no processo pedagdgico e na
pritica docente. A partir de um problema educacional bastante
concreto, que ¢ o desafio de exercer a docéncia em uma sala de aula,
as reflexdes apresentadas sio resultado de uma cuidadosa revisao
bibliogréfica, em que se realiza um didlogo entre questoes e desafios
que emergem no ambiente escolar e ideias e categorias que compoem
o universo conceitual-filos6fico. Como conclusio, considera que
ensinar e aprender pode ir além da razio, o que supée o risco passional
de sairmos do que estd cristalizado por um processo de colonizagio
do saber, do ser, do existir, do viver e ... do educar e da prética
docente.

No capitulo A relevincia histérica da inter-relagio entre ética e
educagio no processo pedagdgico, Clayton Ribeiro da Trindade faz uma
reflexdo sobre ética e educagao, na qual considera a primeira como
uma disciplina da filosofia responsavel pela drea do conhecimento que
estuda o comportamento do ser humano, podendo servir e contribuir
com a sua formagao, uma vez que o ser humano, desde a mais tenra
idade, é orientado por principios morais e éticos, visando promover a
sua autonomia para a vida social.

Cristina Miranda Duenha Garcia Carrasco, no capitulo Etica,
educagio e formagdo de professores/as relata de maneira introdutéria a
relagdo que existe entre a ética e a educagao, visto que ambas fazem
parte da realidade humana e estao inseridas no contexto didrio da
sociedade. O estudo foi realizado por meio de referencial tedrico, com
base nos estudos de diversos autores da drea, como base de estudo por
meio de livros, revistas, periddicos, sites, biblioteca digital, entre
outros. Como conclusio, observa-se a relagio que existe entre a

disciplina de ética, o estudo da educagao e a formacao de professores
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em que uma estd interligada a outra e ambas estao em prol de uma
vida qualitativa ao ser humano.

O quinto capitulo, de Camila Rodrigues Batista Neta, Jessyca
Eiras Jatobd Santos e Jaqueline Ferreira Rodrigues, denominado
Devir-escola: por saberes que ndo se reduzam ao uno, buscou, por meio
da geofilosofia, reconhecer territérios do que estd posto para a filosofia
e realizar as devidas aproximagdes com o campo da educaglo,
ambicionando novas relagdes pedagdgicas, afastando-se de uma
antropologia como analitica da finitude, como uma imagem dogmdtica
do pensamento, em diregdo a um pensamento sem imagem. Em vista do
estudo dos modos de problematizagdo e da subjetivacio e da nogao de
genealogia de Michel Foucault e de cartografia de Gilles Deleuze e
Félix Guattari a ideia é tornar possivel mapear alguns processos que
constituem o sujeito sem que, para isso, precisdssemos subjugd-lo ao
universal.

Em A violéncia no ambiente escolar: bullying e seus
desdobramentos, Gelci Saffiotte Zafani, Fabiola Colombani e Thais
Yazawa traz uma breve caracterizagao da violéncia no universo escolar
dando énfase ao tema do bullying. Por meio de um levantamento
bibliogrifico de pesquisas atuais da drea, buscou-se compreender suas
caracteristicas, o perfil dos envolvidos, as possiveis causas, as
consequéncias e o cyberbullying - fendmeno recorrente nas tltimas
décadas que preocupa a comunidade escolar por seu crescimento e
impacto social. A violéncia é um fator de risco mutdvel que se
transforma ao longo da histéria e sofre influéncia cultural, o que
aumenta sua complexidade pela prépria dificuldade em mapear as
motivagoes e construir um plano de combate eficaz e duradouro, uma
vez que demanda da compreensio atualizada do cendrio e do

territdrio em que essas agoes acontecem.
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O capitulo intitulado Aprendendo com os povos indigenas a
decolonizar o imagindrio: educacio intercultural e decolonial na
Jformagdo de professores/as, de Genivaldo de Souza Santos e Reinaldo
Matias Fleuri se propoe refletir acerca de uma pergunta realizada no
campo da diddtica e da formagio de professores e que pode ser
formulada da seguinte maneira: o que podemos aprender com os
povos indigenas em como decolonizar o imagindrio? Trata-se de uma
questdo que traz consigo tanto uma carga ético-politica, por, de
antemao, reconhecer uma alteridade constitutiva da nossa subjetivi-
dade, e fazendo isso, inverte a relaciao colonizadora tradicionalmente
estabelecida, que assume a forma da relacio dialética entre ser — nio
ser, na qual o colonizado ¢ destituido de toda poténcia do ensino, na
medida em que o valor epistemoldgico dos seus saberes foi/continua
sendo estrategicamente esvaziados e classificados como meras crencas
e superstigoes.

No capitulo de Iranilde Ferreira Miguel, A ética da alteridade
e do didlogo sio possiveis na Base Nacional Comum Curricular?, discute-
se os limites de uma educagio como pritica de liberdade na
perspectiva do pensamento freireano e da alteridade do pensamento
levinasiano, tendo em vista que as politicas publicas educacionais
reformistas dos dltimos 30 anos, entre elas a BNCC, tém caminhado
no sentido de transformar a educacio em uma mercadoria e a escola
em uma empresa. Recorrendo a pesquisa bibliografica qualitativa e
tomando as andlises marxistas como referéncia, o texto pretende
indicar as implicagoes das relagdes econdmicas e sociais no campo
educacional. Sem se prender a este caminho, busca-se dialogar com
outros saberes, o que faz se aproximar do pensamento lévinasiano e
freireano, procurando detectar a presenca da alteridade, ética e

dialogicidade na BNCC.
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No capitulo nove, de Mariana da Costa Santos, intitulado Um
olhar afetivo para educacio: A imanéncia dos afetos em Espinosa, o
objetivo é promover uma reflexao sobre uma educacio que possa e
estimule os afetos dentro dos processos educacionais. Parte-se da ideia
de que a escola hoje tem fungao de reproduzir conhecimento de forma
quantitativa, uma vez que as exigéncias para o mercado de trabalho
sao pessoas cada vez mais capacitadas para essa drea, sem um olhar
para formagio como seres humanos, dotados de subjetividades,
singularidades e de afetividade. Quando isso nio ocorre, passamos a
ser "mdquinas” de adquirir e de transmitir conhecimentos. Para trazer
um outro olhar para as relagées escolares, nos fundamentamos na
teoria dos afetos, que é a relagio como os corpos afetam e sio afetados
por outros corpos, a unidade entre corpo-mente, o pensamento do
filésofo Baruch de Espinosa é convocado. Assim, como conclusao e
sugestao, considera que no ambiente escolar é possivel estabelecer
encontros potentes, que podem promover um ensino ativo e
autdbnomo, através do reconhecimento e “reconhecimento” dos afetos
como parte da constru¢io educacional e humana, uma vez que eles
fazem parte da nossa natureza.

Naiana Leme Camoleze Silva, no capitulo Educomunicagio,
ética e fake news: o papel da escola no combate a noticias falsas tem como
propésito debater a Educomunicagio pela perspectiva da Etica,
promovendo didlogos sobre a importincia dos aspectos filoséficos
aplicados a educom, visando contribuir com a capacitagio do
professor-educomunicador, discussio estd preocupada com a
promogdo de prdticas educomunicativas inclusivas e com
responsabilidade ética no combate a noticias falsas, ou "fake news".

O capitulo A educacio emocional, cognitiva e moral pode

contribuir para a melhoria do ensino-aprendizagem?, de Regina Helena
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da Silva Leite apresenta como a educa¢io emocional, aliada ao
desenvolvimento moral e cognitivo, pode contribuir para a melhoria
do ensino-aprendizagem e promover mudancas no ambiente social e
psiquico dos alunos e professores por meio de préticas psicopeda-
gbgicas, melhorando a inteligéncia emocional dos envolvidos, assim
como maior participagao e concentragio dos alunos. Trata-se de um
texto construido por meio de uma pesquisa bibliogrifica,
desenvolvida a partir da observagio do cendrio educacional e da obra
especifica sobre educagio emocional de Juan Casassus, apoiadas
principalmente pelos referenciais tedricos de Piaget, Kohlberg,
Goleman e outros autores. Os resultados obtidos demonstram cendrio
favordvel, porém também desafios a serem vencidos e problema-
tizados para que se avance na melhoria do ensino-aprendizagem.

Ywypdry rekd e'y rupi: em sala de aula, de Sueli do Nascimento,
¢ um capitulo que tem como proposta refletir acerca de nosso
compromisso com os povos origindrios e com a nossa Pacha Mama,
a Mae Terra, que requer (re)existir em nossas praticas em sala de aula.
Parte de pesquisa em desenvolvimento, o texto promove didlogos e
reflex6es que possam concorrer para proposi¢des por um bem-viver
em nossas praticas pedagdgicas, num contexto regido por normas e
estratégias individuais, ou coletivas, apresentadas, muitas vezes, numa
visdo sob uma diversidade reduzida as diferengas apreendidas na 6tica
da cognigio (bom ou mau aluno, entre outros atributos classifica-
térios de parte de quem ainda se considera colonizador). Na diregio
de uma escutatéria-dialogal a temdtica nos convida a partilhar nosso
saber para fortalecer o compromisso entre os povos, a Pacha Mama e
a sala de aula.

No capitulo treze, intitulado A Etica em Espinosa e a Educagdo:

uma introdugdo, Viviane Mayumi Resende Uenaka visa compreender,
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a luz do pensamento espinosano, em que medida esta filosofia,
sobretudo a ética imanentista, dialoga com a filosofia da educagao.
Busca-se apontar possiveis herancas pedagégicas deixadas por
Espinosa no campo da educagao e, a partir dessas contribuicoes, faz-
se possivel pensar em uma educagio mais potente, ou seja, mais ativa
e livre.

No capitulo de Zelina Cardoso Grund, denominado As
relacoes movidas pela ética e alteridade na educacio: escola e formagdo
do individuo, tem como objetivo discorrer sobre os valores morais
necessdrios na conduta ética das pessoas, as quais devem fazer parte
do conhecimento e cultura escolar, o que requer a implementagio de
politicas publicas educacionais voltadas para este fim. Como contri-
buigio, neste texto propde-se fazer um levantamento das produgoes
académicas publicadas no Portal Brasileiro de Publicagdes e Dados
Cientificos em Acesso Aberto Oasisbr.ibict.br sobre os valores éticos
na educacio no periodo de 2012 a 2021. A metodologia utilizada na
investigagao foi a pesquisa bibliogrifica “online” e documental.

No capitulo A prdtica docente em Paulo Freire e as implicagoes
de uma postura afetiva no processo educativo, de Ricardo Francelino e
de Rafael Santos de Aquino, visa trazer para o debate a contribuigio
do Patrono da Educagao no Brasil que apontou para o conhecimento
como processo de construgio coletiva e que os sentimentos e emogoes
sdo partes constituintes que impulsionam os seres humanos a um
determinado estado de agdo, ou muitas vezes de no-agio. Segundo o
texto, Freire buscava por meio de suas préticas despertar em seus
alunos a esperanca e a autonomia na perspectiva da transformacao da
realidade e a conquista da igualdade social tao almejada, valorizando
o contexto socio-histérico de cada comunidade periférica, esquecida

e a cultura presente nas vivéncias cotidianas.
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Por fim, Manuel Joao Mungulume,no seu capitulo intitulado
O cardter intercultural da educagio: fundamentos de uma filosofia
inclusiva em tempo de (des) colonizacio, desenvolve a ideia de que a
educagio intercultural nao deve ser vista como simples lema do nosso
tempo, mais do que isso, deve ser uma categoria que fundamenta os
espagos educativos, permeando a formagiao humana nas prdticas
pedagdgicas, pois, vivemos numa época propicia para que a educagio
intercultural perpasse em todos os espacos educativos. Defende a
proposta de que o didlogo intercultural é uma necessidade e desafio
da escola, da faculdade e da sociedade em geral, de modo a ultrapassar
as filosofias dominantes e imperialistas, que se colocam como
superiores e protagonistas da acio civilizatéria.

Os textos aqui compartilhados querem se unir as lutas, as
acoes e as reflexdes dos professores que, diuturnamente, tém se
dedicado ao processo de formacao de criangas, jovens e adultos, mas
que nem sempre encontram guarida e apoio tedricos e préticos a
labuta cotidiana. Esperamos que ao lerem todos ou alguns dos
capitulos desta coletinea, fortalecamos o didlogo entre a pesquisa e o
ensino, entre a Universidade e a escola para o nosso bem estar mental,
fisico, intelectual e moral bem como nos reanimem e nos dé o suporte
necessirio para novas descobertas, encontros, construgdes e
desconstrugdes em nossos modos de ser, estar, agir, pensar, enfim,

viver a educacio.

Prof- Dr. Alonso Bezerra de Carvalho
Unesp/Marilia.
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Capitulo 1

Pensar outra ética na educagio: apontamentos a

luz da filosofia da diferenca.

Alefe de Souza Almeida'

Introdugao

A ética na educagao é um tema com diversos trabalhos em
desenvolvimento na atualidade. Baseados em diferentes referenciais
tedricos, abordam nio sé a formacio do educador, mas também a
necessidade de pensar a formagao ética de todos os agentes presentes
na escola e o préprio ambiente escolar como questio. Com a
modernidade e o liberalismo caracterizando a educacio, tanto a
pritica pedagdgica quanto a ética tornaram-se mais complexas e,
pouco a pouco, mais a servico da concentragio de capital e dos
dispositivos de formagao técnica. O objetivo principal deste artigo ¢
discutir de maneira modesta alguns elementos conceituais sobre a
poténcia de uma perspectiva ética & educaglo, através da filosofia da

diferenca e seus precursores, compreendendo este referencial tedrico-

! Bacharel e Licenciado em Ciéncias Sociais. Mestrando do Programa de Pés-Graduagio em
Educacio, da Universidade Estadual Paulista Jilio Mesquita filho, campus Marilia. E-mail:
alefe.souza@unesp.br

https://doi.org/10.36311/2024.978-65-5954-465-3.p19-38
19



metodolégico como uma caixa de ferramenta’ em que podemos achar
instrumentos para deslindar problemas que atravessam o pensamento
do cotidiano escolar e a prdtica educacional vigente. Iniciaremos o
texto revisando narrativamente aspectos da educacio brasileira no
século XX, entendendo que esse percurso histérico construiu a pratica
pedagdgica atual, assim como, o modo como a escola lida com a
formacio ética.

No inicio do século XX, a educagio brasileira tinha enquanto
seu fundamento a pedagogia tradicional. Nome que designa diversas
tendéncias aplicadas na educagdo, principalmente, nas primeiras
décadas do século em questao. Esse método seguia algumas
caracteristicas como: (1) o professor deter a responsabilidade por
conduzir e padronizar todo o processo educativo de aprendizado. (2)
processo regido por aulas expositivas e pela repeticao de leituras e
copias de matérias, com o intuito de criar uma memorizagio dos
conceitos trabalhados. Nao menos importante, como se encarava a
formagao dos individuos: (3) pela rigidez do ensino e de
comportamento. Com isso, o intuito era a criagao de uma
uniformizacio de método, da pritica pedagdgica e da formacao dos
individuos, sem espaco para inovagoes.

Contrdrio a este movimento surge, nas décadas seguintes do
século, a concepgao da escola nova’. Foi um periodo em que houve
diversas experiéncias de prédticas pedagdgicas consideradas novas.
Essencialmente, tais prdticas empregavam como importincia maior o

interesse dos alunos no aprendizado, superando, de algum modo, a

2 Este conceito ¢ cunhado pelo filésofo contemporaneo e um dos precursores da Filosofia da
Diferenca, Michel Foucault.

3 Com o desenvolvimento feito para a modernizagio e a democratizagio do Brasil, a escola
se renova a caminho do esclarecimento das classes mais populares.
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antiga pedagogia tradicional. Nesta “nova escola” o professor teria o
papel de desenvolver os alunos a solucionarem problemas de forma
experimental, tornando-os, assim, capazes de fazerem uma
autoavaliag¢io do seu aprendizado ao final de cada ciclo. De acordo
com Marques e Targa (2013), essa nova metodologia de abordagem
foi amplamente difundida nos cursos de licenciatura do Brasil e tinha
como um de seus fundamentos a democratizagio do ensino. No
entanto, o papel da escola foi criticado por educadores e especialistas
a0 identificarem-na mais como uma “adapta¢io ao meio social
estabelecido do que como um processo real de democratiza¢io”
(2013, p. 150). De modo a reforgar, assim, “a distin¢do de classes
mantida pelo capitalismo” (idem). Portanto, de acordo com os
autores, a escola passou a desenvolver uma dupla fun¢io: primeiro,
manter os interesses dominantes do capitalismo e, segundo,
desenvolver uma forma de ensino que se adequasse a estes interesses.

Historicamente, essa concepgio prevaleceu na educagio
brasileira até a primeira metade do século XX. Entretanto, com
criticas direcionadas ao seu método, foi entao, na década de 60 que
uma nova influéncia de concepg¢ao pedagégica conquista o seu espago:
a concepgdo tecnicista. O seu método tinha como principio atrelar a
ciéncia a pedagogia, com o objetivo de “replanejar a educagio escolar
em todos os seus niveis, dotando-a de uma organizagio mais 4gil,
mecanizada e capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que
pudessem por em risco sua eficiéncia” (Marques; Targa, 2013, p.
151). E importante destacar que esta concepgio era a politica oficial
do governo ditatorial para as escolas puablicas. Sendo assim e, de
acordo com o contexto histdrico, a politica escolar esteve voltada a

fun¢ao de consolidar um sistema profissionalizante a fim de responder
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as demandas de trabalho do capital, que estavam sendo instaladas no
brasil a partir dos anos 60 e 70.

Seguindo um padrao behaviorista, com fundamentos em
conceitos skinnerianos de comportamento, institui-se a fungio de
esquemas mecanicos baseados em mudangas de comportamento e
novas formas de aprendizados voltados a aplicagao profissionalizante.
Assim como a concepgao tradicional, e da escola nova, a tecnicista passa
a garantir uma total mercantilizagio da educagio através de seus
instrumentos de controle, de comportamento e formagao, em vista de
suprir as demandas do capitalismo industrial brasileiro. Sendo uma
concepgao, uma vez mais, liberal e a servico de uma alienagdo do ato
de aprender bem como das subjetividades, agora modeladas para o
capital.

Por uma perspectiva outra e de conflito aos movimentos
apontados acima, podemos citar a pedagogia como pritica de
liberdade, desenvolvida por Paulo Freire (1921 — 1997). Em sua
concepgao de educagio bancdria, tais movimentos educacionais do
século xx seguiam um padrio operacional na educagio como
instrumento de manter a sociedade opressora. Desse modo,
compreendendo o educador como um ator principal dessa
teatralizagao das operagdes financeiras do mercado, na escola. Freire
argumenta, entio, que o protagonista (o professor) dessa peca
desempenharia o papel de depositador de contetidos nos alunos e,
desse modo, “quanto mais vd enchendo os recipientes com seus
depésitos, tanto melhor o educador serd. Quanto mais se deixam
docilmente encher, tanto melhores educandos serio” (Freire, 1987,
p. 58). Com o intuito de desenvolver uma pedagogia critica e de
desenvolvimento politico, sua pedagogia asseverou as questoes de

justica social e de democracia nas escolas, relacionando-as ao ensino-
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aprendizagem, assim como, repensando as relacoes e experiéncias de
formacio ética nas escolas.

De acordo com os professores akkari* e mesquida’®, autores do
artigo a pedagogia critica e emancipatdriallibertadora de inspiracio
freireana, de 2020, numerosos sio os conceitos que fundam essa
pedagogia critica, por exemplo: “opressio, conscientizagio, palavras
geradora, circulo de cultura, didlogo, praxis e emancipagao” (2020, p.
4). Entretanto, nao sendo o objetivo desse artigo privilegiar tal

perspectiva, nio nos aprofundaremos.

A ética como problema na educagio

A partir da redemocratizagio no Brasil, com a constituigao de
1988, as diretrizes educacionais foram impulsionadas por essa
reabertura democrdtica, passaram a apontar um marco regulatdrio
importante para educagdo. Foi através destas que a questao ética na
educagio passou a desenvolver um novo capitulo: a formacao ética na
educagdo enquanto critica da escola vigente.

De acordo com a literatura produzida sobre esse tema,
apreendemos que a educagio brasileira, em seu longo trajeto
histérico, teve como fungio regularizar um padrio e docilizar alunos,
associando-se tanto com a ideia de obediéncia quanto de moralidade.
Ainda, ¢é possivel identificar, de acordo com Pagni (2018), cerca de
quatro perspectivas que discorrem sobre o tema. Para a primeira
perspectiva, inspirada em referenciais psicolégicos e da epistemologia

genética, em suas variagoes, a educagao escolar é responsdvel por uma

4 Pés-doutor em Educagio pelas Universidades de Geneve e Friburg; Doutor em Ciéncias da
Educagio pela Universidade de Genebra, Suica.
> Pés-doutor pela Universidade de Baltimore (Estados Unidos); Doutor em Ciéncias da
Educacio pela Universidade de Genebra, Suica.
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espécie de moralizagio do individuo, de modo diverso daquele
concebido filosoficamente por kant, contudo, mantendo ainda o
entendimento que a ética seria apreendida como um juizo moral, bem
como, a sua formagdo se daria em conformidade com os juizos
determinantes e se apresentando como campo de estudo da moral. A
segunda perspectiva entende que a ética implicaria numa necessidade
de reflexao critica dos individuos sobre si e sobre suas préprias acoes,
evitando as forgas destruidoras que os conduziriam a barbdrie,
assumindo um sentido negativo tal qual o postulado pela primeira
geragao da teoria critica, em oposi¢ao & moralidade empreendida pela
instituicdo escolar e assumindo a critica aos mecanismos de
subjetivacdo impostos por juizos determinantes.

N3io menos importante, como variagio desse olhar da teoria
critica, uma terceira perspectiva aglutinaria os estudos que tentavam
associar essa critica compreendida como inflexdo em diregao ao
sujeito a relagdo com o outro, implicando o didlogo e a agao
comunicativa no ambito pedagégico. A dltima perspectiva, por fim,
evidencia essa fissura como uma diferenca ontoldgica importante e
imanente 2 ética na educacio. Inspirada nos filésofos da diferenca
entende que ¢, justamente, em tal fissura que o acontecimento e os
agenciamentos ocorrem. Invocando uma atitude ética dos atores da
escola, bem como, produzindo novos processos de subjetivacio a
despeito da regulamentagio e da univocidade moral ao qual sio
guindados, como vimos. Embora essa perspectiva nio negue a
educagio moral, nos apresenta a dimensao inesperada da vida em
busca de um aprendizado ético préprio e a partir da experiéncia,
procurando articular o conceito de ética em toda a sua

transversalidade.
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Essa dltima perspectiva indica um contraponto ao papel
moralizante da educagio escolar que se assenta nessa concepgao
filoséfica de que a fungio principal seria ensinar os estudantes a
“aprender a obedecer”. Para situar o nosso entendimento,
compreende-se que, desde o século xviii, o aprendizado sustentado
nas escolas, entendida enquanto institui¢io social e instdncia da
moralidade, foi tal que, em primeiro lugar, promoveu uma tarefa a
docilizagao dos corpos e a disciplinarizagio, e, posteriormente, a
corregdo dos incorrigiveis. Nao obstante, mais recentemente,
promove a integragao a uma racionalidade econémica.

Desse modo, entendemos que a pedagogia soube conciliar,
nessa histéria de longa duragdo, alguns momentos de “docilidade
cega”, em que a educacio estaria associada com a ideia de obediéncia
e de moralidade. Por outro lado, em toda essa histdria, a educacio
presenciou do mesmo modo espacos e tempos em que tanto a
desobediéncia se insurgiu quanto atitude ética essencial para a critica
se manifestou. Portanto, aproveitando esta manifestagio de
insurreicao e, através dela, que este artigo tem como objetivo
especifico fundamentar reflexdes acerca de uma superagio da ética
atual na educacio, baseando-se na filosofia da diferenca e se
guardando de conceitos como instrumentos para contribuir acerca da

quarta perspectiva apresentada acima.

25



Reflexoes sobre ética pela filosofia da diferenga no espago

e no tempo escolar

A fim de encontrar ou fazer fugir uma nova linha de fuga® ao
problema ético na educagio através da filosofia da diferenga,
empreenderemos que a questao do afero e do encontro se faz presente
como conceitos de suma importincia para perspectivar este
paradigma ético na educagio. Com a ajuda do pensamento de Gilles
Deleuze (1925 — 1995), fil6sofo francés e representante expoente da
filosofia da diferenga, a questao do afero é apreendida de modo
espinosista’, ou seja, a poténcia de agir/acio de qualquer
individualidade é promovida em dois sentidos: de maneira positiva
com encontros alegres e, ao contrdrio, no sentido negativo com
encontros tristes. Isto é, assumindo uma variacio de acordo com cada
encontro realizado. Silvio Gallo, em um ensaio de 2008, aponta a
educagio enquanto um empreendimento coletivo e que,
necessariamente, ocorre a partir e através de encontros. Por esta razao,
a questdo da alteridade, do outro, permeia a questio ética na escola,
por conseguinte, a educagio. E a educagio é em tempo e espaco um
encontro com o outro a todo o momento. Refletir, assim, sobre a ética

na educagio com esses conceitos se torna indispensdvel.

¢ No livro, O Vocabiilario de Deleuze, de 2004, o autor francés Zourabichvilli explicita que
este conceito orienta a filosofia pritica de Gilles Deleuze. E tem como significado especifico
“[...] uma certa distribuicao dos possiveis, o recorte espago-temporal da existéncia (papéis,
fungées, atividades, desejos, gostos, tipos de alegrias e dores etc.)” (2004, p. 29).” Assim,
ainda segundo ele, “Nio se tratando tanto de um ritual — de repeti¢io morna, de alternincia
demasiado regulada, de exiguidade excessiva do campo das opgbes —, mas da propria forma,
dicotdmica, da possibilidade: ou isso ou aquilo, disjuncoes exclusivas de todas as ordens
(masculino-feminino, adulto-crianga, humano-animal, intelectual- manual, trabalho-lazer,
branco-preto, heterossexual-homossexual etc.), que estriam previamente a percep¢io, a
afectividade, o pensamento, encerrando a experiéncia em formas totalmente prontas,
inclusive de recusa e de luta.” (Idem).

7 Para mais detalhes, ver a obra de Deleuze: Espinosa, Filosofia pritica.
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Na modernidade, Gallo (2008) entende que hd dois
movimentos com os quais a alteridade é pensada. Primeiro, o outro
“como representa¢do, que redunda que o outro nada mais é do que o
mesmo [...]” (2008, p. 2), e um segundo movimento, o outro
“tomado enquanto tal, por si mesmo — o que significa pensar o outro
como diferenga.” (idem). E esta segunda sentenga que nos interessa e,
por isso, guiard a nossa leitura a partir deste ponto, assim como, o

problema apresentado pelo autor, no trecho a seguir:

O problema ¢ que [...] No 4mbito da filosofia moderna
hegeménica o outro é uma representacio. Quando falo do outro,
nio falo senio do eu, de como eu o represento. E resta que o
outro nada mais é do que uma ficgdo, um produto de meu
pensamento. Assim, o educador que planeja sua agio para os
outros nio tem em mente ninguém mais do que ele mesmo. Ele
educa 2 sua semelhanca, sendo o outro uma representagio sua.
Ele define, de antemio, o outro como o mesmo. (Gallo, 2008,

p-7).

Também podemos dizer que o problema aqui levantado sobre
os afetos, é um problema de agio. Isto é, que tipo de agoes as
individualidades sao capazes, a partir dos encontros que tém. Desse
modo, considerando a ética como uma reflexo tedrica que possibilita
acoes de criagdo do homem em rela¢io ao mundo que vive, podemos
diagnosticar no mundo atual, sobretudo, na educagdo vigente, uma
crise ética.

Segundo Viesenteiner (2011), em sua leitura critica a ética
contemporanea, fundamentada pela concepgio niilista nietzschiana,

foi a partir do século XIX que passamos a viver nossa individualidade
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de modo a banalizar e instrumentalizar a vida, igualando-a pela

valorizagdo das mercadorias. Em suas palavras:

Pensemos no casalzinho de namorados olhando passivos e
indiferentes as vitrines de um shopping, ou ainda saindo
absolutamente impessoais com sacolas na mio, cujas mercadorias
sdo meramente subterfigio as suas incapacidades de suportarem
a si proprios, além de gastar o resto do dia malhando na academia

para jogar fora as por¢oes de hamburgueres e refrigerantes que

\

consumiram em meio A artificialidade do shopping center.
(Viesenteiner, 2011, p. 118).

O homem nesta condi¢io nio sé vive uma vida comprada e
artificial, como também banaliza a cria¢io de si mesmo. Ou seja, na
contemporaneidade, os seres humanos estio de algum modo,
descolados da agio de criar novos modos de vida. Aceitando,
veladamente, tal crise ética, entretanto sem reconhecer que vivemos
desse modo. Portanto, estariamos, de acordo com a leitura do autor,
num mal-estar social generalizado, nomeado como crise ética em sua
leitura niilista.

Voltamos ao problema da acao e, por conseguinte, dos afetos
e do encontro. E para nos auxiliar na investigacao desse problema,
escolhemos como ferramenta/instrumento de leitura uma pergunta
feita pelo autor francés e amigo de Deleuze, David Lapoujade. No
capitulo 9, do seu livro: deleuze, os movimentos aberrantes, o francés
aponta um conflito, entendendo que, “nao se pode mais colocar a
questao de saber qual agao politica conduzir, pois ela supoe que j4 estd
estabelecido o que ainda estd em questio: ela supoe que somos capazes
de agir” (Lapoujade, 2017, p. 262). Mas, tanto sua leitura de Deleuze

assim como o que apresentamos até aqui, demonstra justamente a
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incapacidade de nossas agoes. Parece que estamos o tempo todo em
nossa minima poténcia de agir, ou seja, agindo através apenas dos
encontros ruins, das tristezas. A imagem trazida pelo professor, Jorge
Viesenteiner apreende em sua forma teatralizada do real, quao vazios
em interpretacio e criagao de vida estamos.

Para Lapoujade, em seu empreendimento sobre o conflito
gerado a partir de sua pergunta, algo aconteceu que deixamos de agir
e, pior, nos tornamos incapazes de ago. Inicialmente, em seu estudo,
o autor nio s6 compreende a questio pela lente do niilismo, mas
também através da mdnada leibniziana. Para ele, é verdade que pensar
a questdo da agdo na atualidade sem partir de um niilismo passivo é,
praticamente, impossivel, pois o niilismo sufoca qualquer tentativa
positiva de agir. No entanto, hd outro problema ainda maior que,
segundo ele, envolve o agir enquanto sujeito. Isto é, ndo somos mais
capazes de agir como sujeitos unificados, e se agimos assim, estaremos
“sujeitos” aos aparelhos estatais, mergulhando-nos numa sujeicao
magquinica: as tecnologias integralizam as populagdes humanas sob
forma de informacoes. Segundo o autor, “nao estamos mais diante do
par massa-individuo. Os individuos tornaram-se dividuais, diviseis, e
as massas tornaram-se amostras, dados, mercados ou bancos’
(Lapoujade, 2017, p. 265). As disjungées precipitadas pelas linhas de
fugas, em forma de sujeito, sao capturadas e transformadas em bancos
de dados. Tal captura tem um cardter transformador, independente
de qual seja o resultado. Enfim, a subjetividade comum tornou-se
submissa a0 modo maquinico e generalizado.

A monada, ao modo deleuziano, seria nesta leitura de
lapoujade, justamente, a substituicado do sujeito, ou melhor, os
sujeitos tornaram-se moénadas. Isto é, “uma unidade individual feita

para o mundo, mas porque o mundo foi posto nela como o que ela
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exprime” (p. 266). Diz-se, assim, que tratar com a dicotomia
interior/exterior nao tem mais sentido, visto que o exterior agora estd
presente no interior a ponto de estar primeiro. Desse modo, segundo
Lapoujade, “sé lidamos com imagens flutuantes, estes clichés
anénimos que circulam no mundo exterior, mas também que
penetram em cada um de nds e constituem seu mundo interior.”
(idem). Portanto, estamos presos em agenciamentos maquinicos que
ditam sobre os nossos sentimentos, pensamentos, afecgdes etc., e, para
piorar, sdo agenciamentos transformados em subjetivacio interna. Ou
seja, nos falamos, vemos, sentimos e agimos apenas sobre o que se vé,
fala, age e sente. Este movimento duplo ¢ de tal modo que, cada
fungao tem como movimento o controle sobre a outra: “o visivel-
legivel permite controlar enunciados conferindo-lhes uma moldura
preestabelecida, o enuncidvel controla o legivel-visivel recortando
neles formas predefinidas.” (Lapoujade, 2017, p. 267). Assim,
engendram-se as possibilidades externas como possibilidades internas.

Doravante, as dicotomias do pensamento moderno nio tém
validade nesta leitura. O mundo enquanto representa¢io nao ¢ mais
que a prépria criagao externa dobrada no interior da cada autdémato
espiritual preso a este duplo movimento de ménada. Nossa existéncia
é agenciada por axiomdticas estatais e liberais, que confundem a nossa
escolha pela prépria escolha advinda do exterior. E uma acio de
autoria axiomdtica e nao de poténcia de vida. Nossos modos de vida
sdo escolhas preestabelecidas, consequentemente, vivemos e somos
apenas para a vida do mercado, do capital.

Serd que podemos entdo manter a pergunta: o que é que
podemos fazer para transformar o nosso modo de ser, de agir no
mundo? Como podemos nos circundar de encontros que aumentem

a nossa poténcia de agir, agindo toda vez do zero, sem supor que ¢é
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possivel agir diante de tantos encontros trdgicos? Lapoujade nos dd
uma pista ao empreender que a filosofia de gilles deleuze nao é s6 uma
filosofia da imanéncia, tampouco do acontecimento, menos ainda
uma ontologia do virtual, mas sim, por todos os lados, sua
preocupagio filoséfica estaria nos movimentos aberrantes®. Podemos
supor que, se o problema ¢é de acdo, trabalhar com um conceito de
movimento, inicialmente, caracteriza bem a questao.

Assim, para o autor, os movimentos aberrantes estdo em toda
a obra de Deleuze, e o seu empreendimento filoséfico justamente
tenta apreender, capturar, sistematizar e classificar, indiscrimina-
damente, o maior nimero de movimentos aberrantes. Seu problema
maior se torna explicitar a que légica esses movimentos pertencem.
Importa a nds, como um ensaio que pretende trazer alguns pontos
sobre como Lapoujade define tais movimentos, vislumbrar um pouco
mais sobre estes movimentos aberrantes.

Em nosso tempo nio nos falta agao, mas estamos endividados
em agenciamentos mercadoldgicos e despontencializados de forgas
para criar novos modos de viver. Por outro lado, Lapoujade entende
que os movimentos aberrantes constituem a maior e a mais alta
poténcia de existir. Entende-se, desse modo, que hd uma falta de agio,
pois somos internamente ou nos transformamos apenas ao que se vé,
fala e sente, advindo do exterior. Porém, para ele existem alguns
movimentos chamados de aberrantes que potencializam a existéncia
a0 mdximo. Assim, a esta altura, podemos apontar a existéncia
infalivel de combates por todos os lados. Por isso, pensar sobre a a¢io

é, por conseguinte, pensar sobre uma ética. Também é refletir acerca

8 Lapoujade também nomeia este movimento como “forcado”. Isto ¢, estes movimentos
aberrantes estdo por todos os lados, atravessando a vida, o pensamento, a natureza e a histdria
das sociedades.
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de lutas e combates que sdo travados a todo o momento. Desse modo,
a existéncia de um conflito constante é o 4mago da questao ética
emergida neste trabalho. Nio se trata mais de abordar o tema pela
representagao moderna, tampouco pela critica baseada apenas na
imanéncia, mas sim, através das potencialidades dos movimentos
aberrantes.

Sendo estes conflitos incessantes, o combate que se trava em
nds, é contra as potencialidades externas e axiomdticas que por todos
os lados nos atravessam e submetem-nos o tempo todo. Assim, é um
conflito que, “faz parte de uma mdquina de guerra positiva, ativa, na
qual somos capturados.” (Lapoujade, 2017, p. 23). Os movimentos
aberrantes, para o autor, constituem-se através de mdquinas de
guerras, ¢ essa a sua logica é esta: agenciamento de guerreiros, como,
por exemplo, “os ndmades, os trabalhadores itinerantes, os sdbios e os
artistas ao longo da histéria universal, em virtude dos novos tipos de
espago-tempo que criam.” (idem).

Deste ponto de vista, a questao se torna outra, isto ¢é:
compreender a luta desses movimentos aberrantes através do que
exprimem na existéncia. Analisar que existéncias estes movimentos
criam ao reivindicarem as suas poténcias. Uma vez mais, nio nos
importa mais saber como agir diante da tragédia, mas analisar como
as existéncias aberrantes, minoritdrias se expressam molecularmente e
sempre em luta contra a passividade niilista. Por fim, nio podemos
mais encarar a questio ética como algo modeldvel por estruturas,
através de um estudo moral, tampouco procurar entendé-la apenas
por agoes, mas sim, de outro modo, buscar cartografar os desejos a
cada encontro que o individuo possui em sua vida, gerando, assim,

uma nova existéncia, novos modos de existir.
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Em seu pequeno livro, mas de grande impacto, publicado em
1947, Fernand Deligny convoca os vagabundos eficazes, dizendo ele
sobre os operdrios, artistas, revoluciondrios e educadores. Faz um
elogio aqueles que nomeou como educadores-artistas, artistas-
educadores. Configurados nao em uma dicotomia, mas sim, num
saber-fazer uno e multiplo a0 mesmo tempo. Em uma das passagens
do preficio dessa grande obra, apesar do seu tamanho, faz-nos
entender o que quis apontar pelo o que chamamos de multiplicidade-
una.

Diante do que viveu nas institui¢oes, do silo ao centro social,
analisou o novo paradigma nascente: a conhecida exclusio social, a
“infAncia inadaptada” dd luz e lugar 2 inclusio social. Movimento
identificado pelo autor mais como uma adaptagio ao capitalismo e
sua necessdria mao de obra, do que o cuidado aos individuos que antes
estavam aquém da sociedade. Em seu ponto de vista, examina

precisamente ao fazer a seguinte afirmagao:

As criancas dificeis sio para uma sociedade o que a madeira verde
¢ para o forno a lenha. Se o fogo nio pega, sai fumaca e os
especialistas correm para testar a lenha, equacionar seu teor de
umidade e outros detalhes “cientificos” que expliquem as bolhas,
as secrecoes e os estalos, os quais nem mesmo teriam sido
percebidos se a chaminé estivesse na diregao correta. (Deligny,

2018, p. 147).

Nao seria possivel assemelhar tal constatagio com os
movimentos aberrantes apresentados por Lapoujade, em sua leitura
deleuziana?. Nio seria justamente a desordem potencializada, fora da
normalidade, da inclusio neoliberal, que uma nova poténcia criadora

experiencia uma diferenga interna, um novo paradigma ético?.
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Em uma das introdugoes de seu livro, a escritora, Sandra
Alvarez de Toledo, exprime o objetivo de Deligny, diz ela: “[ele]
repudiava qualquer tipo de encarceramento, preferindo a criagao de
circunstincias e de espagos para trocas e encontros.” (Deligny, 2018,
p. 157). Assim também constatamos que a escola por ser,
primeiramente, o espago-tempo de afetos e encontros, que também
necessita de uma criagao de novas experiéncias, apostando do zero em
situagoes de potencial formagio, com os quais possibilitem emergir
novas poténcias, mesmo diante da potencial axiomdtica e
normalidade em que vivemos, precisamente, o que torna
indispensdvel é a busca nela e através de seu espago do que ¢é
inesperado de cada individualidade, de cada poténcia ética, ou seja,
uma multiplicidade dos movimentos aberrantes. Podemos pensar tal
criacdo através de corpos de encontros permeados pela deficiéncia,
que resistem a normalidade total, quando estdo nestes espacos de
normalidade institucional, neste caso, as escolas. Faz-se, desse modo,

9

pensar politicas de inclusao’, mas pela 6tica da diferenca, por um

novo paradigma ético e, por conseguinte, estético.

Consideragoes Finais

O presente capitulo se inicia revisando perspectivas
educacionais que foram privilegiadas no século XX, no Brasil. A partir
dessa revisio narrativa, apreendemos o constante trabalho da
educagio brasileira e seus precursores em eximir qualquer formagio

ética que se opusesse a axiomdtica vigente e contrdria aos interesses

? A questao da inclusio sob este viés da Filosofia da Diferenca nio serd tratada neste artigo e,
infelizmente, restringe-se apenas a este breve comentdrio, mas escolhemos fazer pelo interesse
em discutir tal temdtica em trabalhos futuros.
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capitalistas. Primeiro, vimos que tanto na prética quanto na teoria, tal
formagao estava sujeita a uma dominagdo hierdrquica com vistas a
uma moralidade. Em segundo lugar, a proposta se igualava ainda mais
com os interesses do capital, ainda que, filosoficamente, pudesse
compreender uma formagio ética mais reflexiva em diregao ao
individuo. Por fim, mas nio menos importante, uma terceira via de
dominagio e docilizag¢io dos corpos, que ocorreu mais recentemente,
nas Ultimas décadas do século.

Por outro lado, filosoficamente, a ética apds a reabertura
democrdtica passou a ser vista por lentes diversas e, numa dessas, a
questdo ¢ observada através de uma fissura que ocorre no
agenciamento de si e no encontro com a diferenga, com o outro.
Sendo esta a perspectiva que aqui nos interessou. Com vistas a
articular algumas literaturas jd produzidas sobre o tema e contribuir
com a questdo, discorremos brevemente sobre a temdtica através de
autores que seguem um pensamento da diferenca, privilegiando, uma
leitura deleuziana. O autor francés Lapoujade foi lido com suporte
para pensar a diferenca na educagio enquanto critica da escola,
utilizando como instrumento conceitual a sua criagio sobre os
movimentos aberrantes. Ainda que de forma modesta, tivemos como
intuito buscar assimilar algumas ideias sobre os movimentos
aberrantes com o problema da ética na educacio pela ética da filosofia
da diferenga. Com vistas a gerar uma reflexo que permeia o problema
da aco, da luta, do combate contra a subjetiva¢io neoliberal, que
ocorre incessantemente nas instituigcoes, em nosso caso, na escola, a
hipétese é que sua superagao pode ser observada através da diferenca,
dos vagabundos eficazes, da deficiéncia, dos movimentos que desviam

a norma e que criam aberracoes dentro das instituigoes. Entendo,
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enfim, estes agenciamentos outros como a prépria expressio de
poténcia de vida e criagdo de vida.

Nao que tenhamos concluido o assunto, nem mesmo perto
disso, pois os conceitos aqui trabalhados, como: afero, encontro,
movimentos aberrantes, o problema da a¢dio etc., requerem uma atengao
muito maior e um estudo aprofundado para dizer com propriedade
sobre o que se deve propor enquanto um novo paradigma ético.
Contudo, buscamos ensaiar através deles algumas ideias que,
posteriormente, buscaremos desenvolvé-las com precisao. Deixando,
de modo modesto, um convite para pensarmos a ética na educacio
como um problema central as diversas questdes que permeiam a

escola.
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Capitulo 2

Reflexdes para decolonizar a pritica docente:

as paixoes humanas na sala de aula

Alonso Bezerra de Carvalho!®

Introdugao

A partir de um problema educacional bastante concreto, que
¢ o desafio de exercer a docéncia em uma sala de aula, as reflexdes aqui
apresentadas sao resultado de uma cuidadosa revisao bibliogréfica, em
que se realiza um didlogo entre questoes e desafios que emergem no
ambiente escolar e ideias e categorias que compdem o universo
conceitual-filoséfico. Nesse processo procurei retomar essas categorias
tanto para a familiarizar o leitor com a literatura a elas atinentes como
me situar criticamente no debate e nos textos ji produzidos e que
poderao nos ajudar na construcio do problema, na identificagio de
pontos de consenso e de dissenso e na elaboragao e na proposicio de
algo novo e pertinente ao campo de reflexdo e de estudo delimitado.
(Alves-Mazzotti; Gewandsznajder, 2001).

' Docente do Departamento de Diddtica e do Programa de Pés-Graduagio em Educagio,
da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, da Unesp, Campus de Marilia. Lider do Grupo de
Estudo e Pesquisa em Educacio, Fticae Educacio (GEPEES), cadastrado no CNPq. E-mail:
alonso.carvalho@unesp.br
https://doi.org/10.36311/2024.978-65-5954-465-3.p39-58
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Para tanto, considerei, inicial e retrospectivamente, o percurso
de minha formagao, de minha pratica pedagdgica e de reflexdes que
tive oportunidade de realizar nesse periodo. Pretendo trazer questoes
educacionais que me acompanham ao longo de minha vida
profissional e intelectual e que foram sendo aprofundadas e
amadurecidas nesta caminhada, com a colaboracao de dreas do saber
como a filosofia, a sociologia, a psicologia e a histéria, a pedagogia,
seja pela formacio institucional-académica obtida com elas, seja pela
pratica docente na rede bdsica de ensino e nos cursos universitdrios,
nesses dltimos ministrando disciplinas pedagdgicas, tais como
Didatica e Filosofia da Educagao, Metodologias de Ensino e Estdgio
Supervisionado, para cursos de formagao de professores.

A proposta reflexivo-metodoldgica foi construir um texto que
permitisse certa liberdade para abranger temdticas que sempre
aparecem nos debates educacionais, mas que muitas vezes nao sao
discutidas e nem levadas em considera¢io no momento de se elaborar
um Projeto Politico Pedagégico, por exemplo, restrito que fica as
exigéncias meramente burocrdticas. Em uma escola, mas também na
Universidade, sobretudo nos cursos de formagao de professores, o que
se valoriza, ou a visio que predomina, é a de que a dimensio
epistemoldgica é o centro e a mais importante do processo, excluindo-
se outras dimensoes do saber e da vida humana, como a dimensio
ético-passional, por exemplo.

Partimos da ideia de que as paixdes estio presentes e fazem
parte da vida humana mais do que nds temos consciéncia. Diria que
elas nasceram com o homem. Na alegoria do Jardim do Eden, a
atitude de Eva, ao apanhar o fruto proibido, foi movida por uma
paixdo, por um desejo que ndo estava ao alcance dela dominar

integralmente. Juntamente com a substincia, a quantidade, a
g q
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qualidade, a relagio, o lugar, o tempo, a situagdo, o ter e a a¢do, a
paixao ¢ uma das dez categorias aristotélicas que designa os predicados
que constituem o ser, ou seja, que sao aplicdveis a todo ente existente

no mundo.
As paixoes na filosofia

Mesmo antes da filosofia aristotélica, jd temos conhecimento
de mobilizagoes passionais que os homens tiveram que experimentar.
As narrativas trdgicas estdo e s3o ricas em apresentar situagoes vividas
por personagens que sio acometidos por paixoes as mais diversas, que
os levavam a tomarem essa ou aquela atitude. Colera, alegria,
compaixao, tristeza, édio, inveja, amor, calma, desprezo, temor,
confianga, indignagio, vergonha etc, saio movimentos da alma que
estavam presentes nas posturas das mais diversas figuras humanas dos
textos tragicos. Prometeu, Antigona, Edipo, Jocasta, Creonte, entre
outras, sao algumas dessas figuras mais conhecidas. No campo
filoséfico, Aristételes é considerado um dos primeiros pensadores que
tratou sobre a paixao (pathos). Para ele, paixio significa o fato de se
sofrer (suportar) a agio de um agente exterior, conduzindo, assim, a

ideia de passividade.

Paixio significa (a) uma qualidade em func¢io da qual se torna
possivel a alteragio, por exemplo, entre a brancura e a negrura, a
dogura e 0 amargor, o peso e a leveza, etc. (b) as atualizacées dessa
qualidade, ou seja, as alteragdes ji convertidas em ato. (c)
Particularmente, alteragbes e movimentos penosos e, mais
particularmente, ferimentos que produzem sofrimentos (d)
Experiéncias desastrosas, penosas, [dolorosas e prazerosas]

extremas sio chamadas paixdes. (AristSteles, 2006, p. 158).
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No que se refere a0 homem, a paixio foi ao longo dos séculos
tratada como um movimento da alma que contribui e estd na
constituicio do nosso cardter, na nossa maneira de ser e de estar no
mundo. Nesse sentido, adquire diversas acepgoes, tornando-se um
problema filoséfico cldssico, com repercussoes até os dias atuais, com
abordagens que a toma como positiva e outras que lhe atribui uma
denota¢io negativa. No primeiro caso, a paixao é considerada como
um temperamento ativo e entusiasta, uma mobilizacio persistente de
energia para atingir seu objetivo. Nenhum fracasso, obstdculo ou
desmentido é capaz de abalar: as paixées amorosas, de jogo,
ideolégica, etc. No entanto, as paixdes foram condenadas como algo
que torna 0 homem um ser fora de si, perturbado e conduzido apenas
pelo desejo de realizar os seus objetivos, de atingir o prazer que o
levaria a um profundo sofrimento e dor, de sacrificio e rentncia, que
precisa ser controlado. Nesse segundo caso, a paixao habitaria o
mundo da desrazdo e do irracional.

Na histéria da filosofia, esse debate ou diversidade de posi¢oes
¢ evidente. Ao que tudo indica as discussoes ou distingdes comecaram
com Platdo ou, qui¢d, com Parménides. A contingéncia do devir, a
pluralidade das opinides, o0 mundo das sombras, o conhecimento
ilusério, a incerteza das informagoes do universo sensivel faz emergir
toda uma concep¢io de homem e de filosofia. E a partir dela que as
disputas se iniciaram, trazendo repercussoes até os dias de hoje,
inclusive provocando reconfiguragoes nas reflexdes no campo da
prépria filosofia, da ciéncia, da ética e da politica. Para o propdsito
deste texto, as reflexdes vao no sentido de pensar e trazer algumas
contribui¢des ao campo da educagao, sobretudo para um lugar
bastante especifico que ¢ a sala de aula, com os desafios, problemas e

vivéncias que sao experimentados cotidianamente por professores no
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exercicio de sua profissao. Nesse sentido, considerar as paixdes pode
nos indicar boas possibilidades para interpelarmos e problemati-
zarmos a dimensao racional que, muitas vezes, cumpre um papel

colonizador e (pre)dominante no processo pedagdgico.

Pdthos: paixio ou sentimento; emogio; aquilo que se sofre Animo
agitado por circunstincias exteriores; perturbagio do 4animo
causada por uma ago externa; acontecimentos ou mudangas nas
coisas causadas por uma agio externa ou por um agente externo;
passividade humana ou das coisas; doenca (donde: patoldgico,
patologia); emocio forte causada por uma impressio externa
(donde: patético); passividade fisica e moral; sofrimento. O
verbo pdskho significa: ser afetado de tal ou qual maneira,
experimentar tal ou qual emogio ou sentimento, sofrer alguma
agdo externa, padecer (em oposi¢io a agir). Oposto a prdxis.

(Chaui, 2011, p. 508).

Dois textos de Aristételes expressam com muita propriedade
o significado e a presenca das paixdes na constituicio do homem:
Retérica das paixoes (2000) e Etica a Nicomaco (1987). As paixdes
seriam como um movimento que, como um dado da natureza
humana, nio pode ser tratado como algo a ser extirpado ou
condenado. A riqueza dessa compreensio estd no fato de que o
mundo das paixdes pode ser considerado como requisito necessdrio
para compreendermos as agdes humanas e os valores que nods
tomamos como medidas para decidir e escolher diante das
circunstincias que nos sio apresentadas e enfrentamos no nosso
cotidiano. Dessas primeiras ideias podemos depreender uma primeira
reflexdo sobre o que se passa em uma sala de aula.

Na sala de aula temos as mais diversas paixoes se manifestando

e movimentando professores e alunos. O professor geralmente entra
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em uma sala de aula com o objetivo e a expectativa de transmitir
conhecimento e, para tanto, decide-se por uma metodologia que,
segundo seus cdlculos, poderd favorecer a apreensao dos contetdos de
maneira mais ficil ou, no minimo, de maneira mais eficiente pelos
alunos. Essa sua atitude nio ¢ isenta e nem neutra, mas sio escolhas
que resultam de uma movimentagao interior da qual quase sempre ele
nao se dd conta. Essa movimentagio é passional também, embora, em
um primeiro instante, ele pense ou imagine que tudo ¢ resultado de
uma mobilizacio intelectual, racional e calculada, bastando ficar
atento aos seus pensamentos ¢ ideias que uma boa técnica diddtica vai
surgir. Com isso quero dizer que, na pritica pedagdgica, conta
bastante a percepgio, o entusiasmo e o desejo que habitam o nosso
interior que nem sempre ou quase nunca sio passiveis de serem
reduzidas a uma tnica dimensao. Enfim, mais do que uma técnica, a
pritica pedagégica tem a ver também com uma ética que, na
perspectiva aristotélica, origina-se ou inicia-se a partir das experiéncias
passionais que sofremos ao longo de nossas vidas.

No livro II, capitulo 5 da Etica, quando indagado sobre o que
¢ a virtude, Aristételes responde que na alma humana se encontram

trés espécies de coisas: paixoes, faculdades e disposi¢o de cardter.

Por paixdes entendo os apetites, a célera, o medo, a auddcia, a
inveja, a alegria, a amizade, o 4dio, o desejo, a emulagao, a
compaixao, e em geral os sentimentos que s3o acompanhados de
prazer ou dor; por faculdades, as coisas em virtudes das quais se
diz que somos capazes de sentir tudo isso, ou seja, de nos irarmos,
de magoar-nos ou compadecer-nos; por disposicoes de cardter, as
coisas em virtudes das quais nossa posi¢io com referéncia as
paixdes é boa ou md. Por exemplo, com referéncia a célera, nossa

posi¢io ¢ md se a sentimos de modo violento ou demasiado fraco,

44



e boa se a sentimos moderadamente; e da mesma forma no que

se relaciona com as outras paixdes. (Aristoteles, 1987, p. 31).

Nessa perspectiva, podemos dizer que as paixdes seriam o
ponto de partida para a formagio do cardter dos individuos. A
avaliagdo de nossas condutas — se louvadas ou censuradas — nio é feita
por sentirmos paixdes, mesmo porque ninguém se encoleriza
intencionalmente, o que quer dizer, que nio escolhemos sentir essa
ou aquela paixdo. Isto significa que s6 somos julgados e
responsabilizados pelas nossas virtudes e vicios, que sao formados pelo
modo como usamos as paixdes. “Sentimos célera e medo sem
nenhuma escolha de nossa parte, mas as virtudes sio modalidades de
escolha, ou envolvem escolha. Além disso, com as paixdes se diz que
somos movidos.” (Aristételes, 1987, p. 31).

Desdobrando melhor a proposta aristotélica, talvez caiba aqui
um aprofundamento ou uma explicitagio dos elementos essenciais
que a compde. Grosso modo, e pensando a partir de uma pragmdtica,
isto é, de sua funcionalidade na conduta humana, a paixio diz
respeito a0 que sentimos e experienciamos no nosso cotidiano. Ela é
uma tendéncia ou uma inclinagio que tem a fung¢ao de nos mobilizar,
tendo como resultado, frequentemente, uma agio posterior, dai o
cardter de passividade que nos atinge, em um primeiro momento.

Quando reagimos a uma ofensa, por exemplo, sentindo raiva,
nao haveria a possibilidade de fazermos uma escolha, mantendo a
calma e a tranquilidade. “A paixdo é sempre provocada pela presenca
ou imagem de algo que me leva a reagir, geralmente de improviso. Ela
é entao o sinal de que eu vivo na dependéncia permanente do Outro.”
(Lebrun, 1987, p. 18). Inclusive, um Outro que nio estd s fora de

mim, mas que me pertence € me movimenta.
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Como caracteristica ou distico do ser humano, um ser
perfeito, como Deus, nao teria a oportunidade de ser movido pela
paixao. Como sé pertencem as coisas do mundo humano, as paixoes
dependem do outro (o mundo fora de nds), nao cabendo a nds
escolher o momento para senti-las, o que nao nos isenta de agirmos
de maneira responsdvel em dire¢io ao seu dominio, dosando-as. E
deste modo que os outros nos julgam como seres ético-virtuosos, ou
seja, observando como nos movimentamos com nossas paixoes. Deste
modo, e visto que o julgamento ético sempre se direcionard ao modo
com que uma pessoa age diante de suas paixdes, nao hd ética sem as
paixdes e nao hd agio pedagdgica sem ética. Assim, o homem virtuoso
ou o professor que quer realizar uma boa pratica educativa, do ponto
de vista diddtico-metodoldgico, nio seria aquele que langa mio de
suas paixdes nem aquele que as abranda, mas aquele que sabe dosar o
quanto de paixdo uma determinada conduta comporta nas

circunstincias com as quais se defronta.

A regulagio ética ndo ¢ exercida através de uma lei judaico-crista,
mas pela opinido de um expectador prudente, que
aprovard/desaprovard minha conduta e avaliard se eu soube usar
convenientemente minhas paixées. Nao é a uma lei que eu devo
referir minha conduta, mas  opinido moderada dos outros (...);
a ética aristotélica é mais um tratado de savoir-vivre do que um
tratado de moral. (Lebrun, 1987, p. 21).

Assim, do ponto de vista da educagio, cabe a funcio de
ensinar o homem a dominar suas paixées e nio as extirpar ou sacid-
las. E dominar nada mais é do que utilizd-las adequadamente e nio as
aniquilar, como pretenderam virias correntes filoséficas. E motivo

para estranhamento quando queremos impor ou inculcar juizos éticos
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a priori, impossibilitando ao individuo fazer suas experiéncias
passionais. Dito de outra maneira, quando queremos relacionar ou
reduzir a ética a leis morais, juridicas e racionais, como pretenderam
algumas tradigoes filoséficas ou pedagdgicas, o resultado pode ser

desastroso.

A diditica e as paixodes na sala de aula:

decolonizar a pritica docente

A ideia central desse texto é problematizar a perspectiva que
considera o homem e suas acoes como marcado, movimentado e
constituido por uma unica dimensio, isto é, dotado de reflexao, da
capacidade de conhecer-se a si mesmo e se reconhecendo como
diferente dos objetos, cria e/ou descobre significagdes, institui
sentidos, elabora conceitos, ideias, juizos e teorias, enfim, um sujeito
racional e pensante. (Chaui, 2003, p. 130). Nesse processo, o que se
observa é uma desvalorizacio e até mesmo uma exclusio do mundo
das paixdes. Se a educagao é uma das esferas mais importantes das
agbes humanas e se consideramos as paixdes como pertencentes a
nossa natureza, indago se nio estd no momento de educar e de nos
educarmos observando, compreendendo e reconhecendo que somos
movidos também por elas. Nesse aspecto, a melhor maneira de
estabelecer estratégias para influenciar e contribuir na conduta de
uma pessoa ou de ndés mesmos estd em levarmos em linha de conta
esse outro lado de nossa existéncia. Com isso, quero dizer que as
paixdes cumprem um papel significativo na constitui¢io e na
formacio de nés, os humanos, repercutindo e definindo as nossas
condutas, escolhas e valores. E mais: as paixdes habitam e se

manifestam nos individuos, provocando consequéncias na vida social
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que, por sua vez, estimula e motiva atitudes apaixonadas. Em outros
termos, a natureza passional, visto que todo homem tem paixao, age
sobre a sociedade, que responde agindo sobre a natureza, resultando,
assim, em uma ordem moral.

Quando se estuda uma organizacdo social, a tendéncia
predominante é observar e diagnosticar os costumes, as regras da vida
coletiva, o funcionamento das institui¢des politicas, religiosas,
educacionais, econdmicas, enfim, os monumentos que construimos
para garantir a existéncia e a continuidade dos individuos e da
sociedade. Em um primeiro momento, as paixées sio consideradas
como elementos estranhos a um estudo socioldgico, restritas que
estavam ao dominio filoséfico, que as definem, e ao psicoldgico-
psicanalitico moderno, que tenta explicar os seus mecanismos de
funcionamento e os seus efeitos.

Se partirmos das teorias socioldgicas cldssicas — Marx, Weber
e Durkheim —, a abordagem da temdtica nao ¢ feita de forma direta e
explicita, o que exige um esforco de organizacio do que foi
apresentado de maneira esparsa. Grosso modo, da obra desses
pensadores e de outros — Simmel, Elias, aqueles da Escola de
Frankfurt, Foucault e Habermas - ao querer construir representacoes
globais da realidade e tomar consciéncia da condi¢do humana
submetida a mudancas sem fim e em ruptura com a estabilidade da
tradi¢io, penso que ¢é possivel extrair indicios significativos —
contrdrios ou nio - de que a paixdo tem af a sua presenga garantida:
seja na vida pessoal desses cientistas, seja mesmo no terreno de onde
retiraram o material para as suas reflexées, isto é, o mundo social e as
suas relacoes.

Tomar as paixdes como objeto de reflexao, no sentido de

propor algo no minimo desafiador para o campo da educagio, pode
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ser uma tentativa de compreender a experiéncia humana no sentido
das questoes colocadas por Foucault ao postular a necessidade de
fazermos um diagnéstico do nosso presente: guem somos nds? O que
estamos fazendo de nds mesmos? E o que estamos fazendo com os outros?
O que assinala é que nao se trata mais de indagar quem somos nés e
0s outros enquanto sujeitos universais, mas enquanto sujeitos ou
singularidades Aistdricas. Em outros termos, qual é a historicidade que
nos atravessa e nos constitui?

Somos animais passionais. Se a razio tem suas razoes para ser
€ para estar, as paixoes, por seu lado, tém as suas motivagdes € motivos
para existir. A condi¢ado humana se distingue de outras também
porque experimentamos e expressamos sentimentos, desejos e
vontades. Nio somos e nem conseguimos ser racionais o tempo todo.
A formacio do homem, de uma sociedade, os valores cultivados, os
empreendimentos econdmicos, politicos, cientificos, pedagdgicos,
artisticos e religiosos seriam frutos também das escolhas e das
condutas originadas nas paixoes.

Se a palavra paixao designa, etimologicamente, o fato de
suportarmos e sofrermos a a¢ao de um agente exterior sobre nés, cuja
consequéncia seria o cardter passivo do apaixonado, ela ¢ agao,
individual e coletiva, é origem e expressao de nossas atitudes e posigio
no mundo, com suas contingéncias, necessidades, antagonismos,
resisténcias e conformismos. Paixdo é vida, ¢ experiéncia que conduz
ainteligéncia, porque a existéncia é partilha, é convivéncia. Da relagio
com as alegrias e as tristezas, com os amores e os 6dios, com as
esperangas e os medos, fazemo-nos individuos e sociedade,
realizando-nos como pessoa e como homens.

Para além do bem e do mal que as paixoes provocam, o prazer

e a dor que, como considera Helvétius(1989), lhe sao inerentes, elas
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nos desafia — “nos tira do sério” — e nos coloca diante das exigéncias
cotidiana da existéncia, do encanto e do desencanto do viver e do
conviver; paixao somos nds, finitos e incompletos, pois “ndo existe
paixdo, no sentido mais amplo, senio onde houver mobilidade,
imperfeicao ontoldgica. Se assim for, a paixao é um dado do mundo
sublunar e da existéncia humana. Devemos contar com as paixdes.”
(Lebrun, 1987, p. 18). E nesta perspectiva que as consideramos como
uma dimensao a ser considerada para um bom exercicio reflexivo e
pritico na drea da educagio, em especial no campo da docéncia,
predominantemente organizado por uma concep¢io racional de
mundo que se reveste de um cardter colonizador, em que outras
experiéncias e vivéncias sido praticamente subalternizadas e
invisibilizadas na sala de aula. Retom4-las pode nos propiciar modos
novos de ser, de estar, de pensar, de sentir e de agir no processo
educativo. Para tanto, podemos tomar o campo da Diddtica para fazer
essa experiéncia reflexiva.

Como sabemos, a Didética, em suas origens, com Coménio
no século XVI, foi identificada com uma perspectiva normativa e
prescritiva de métodos e técnicas de ensinar, algo que ainda
permanece arraigado no imagindrio e nas praticas dos professores até
hoje. Como uma disciplina, um campo de saber ou de a¢io, ela nasce
em uma Europa que se tornava cada vez menos espiritualizada, menos
feudal, ¢ muito mais humanista e interessada em se expandir
geogréfica, econdmica e culturalmente. A Diddtica nasce, assim, para
atender os desejos e os interesses de uma época, de uma classe e de
um novo tipo de sociedade que se forma ou se reorganiza.

Como se vé a educagio moderna e sua concepg¢ao de Didética
nao se origina de uma obra transcendente, mas se insere na histéria,

nas relagdes de poder e de saberes, a partir de escolhas e releituras
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humanas. Com isso queremos dizer que a Didética é mais do que um
campo ou disciplina que agrega as questoes relacionadas aos saberes,
aos métodos e as praticas educativas. Ela diz respeito ao humano, aos
seres humanos e nio a uma mera técnica em que as pessoas
representam uma pe¢a em uma engrenagem ou em um dispositivo,
com todo o cdlculo, frieza e precisao que isto implica e requer.

Nesse processo, a relagio professor-aluno, tema caro ao
campo didético, em didlogo com a filosofia, pode ser pensada e vivida
considerando o educador e o educando como sujeitos histéricos,
éticos e epistémicos, que constroem em suas agdes e atitudes um
projeto de desenvolvimento de suas personalidades e que pode se
traduzir e se revelar em um projeto pedagdgico baseado em valores e
saberes que proporcione a emancipagio humana e nio a sua
dominagcio.

Em didlogo com a filosofia da educagao, a diddtica pode
ampliar o seu campo de visao e considerar que nés, o mundo e a
sociedade em que vivemos ndo se dao como prontos, acabados e
imutdveis. No horizonte da existéncia humana, da educacao, do oficio
de ensinar e de aprender, poderia estar sempre o reino do possivel, do
(in)existente, da histéria, da produgio e do respeito pelo diferente,
enfim, reconhecer as paixées, a ética, enfim, a alteridade no campo
educacional. Isso exige uma nova postura no educar: uma postura e
uma prética descolonizadora, interpelando e promovendo superagoes
e atitudes profundas ao instituido, como é a prépria escola. A
descolonizagio da educagio escolar é urgente, a fim de valorizar e
considerar outros conhecimentos e, no caso do Brasil e da América
Latina, os saberes, as histérias, as culturas, as linguas e os viveres dos
povos indigenas, quilombolas bem como as suas priticas educativas.
(Ferreira, 2018).
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Portanto, estd mais do que na hora de pensarmos uma
educacio latinoamericana que inclua o outro, em diregao a um mundo
mais justo, tolerante e respeitoso, pois o diferente, aquele é excluido,
nao ¢ uma ameaga, mas uma possibilidade para se construir uma nova
identidade, novos vinculos e uma nova convivéncia. Para tanto, é
fundamental que retomemos com profundidade o tema da alteridade
ou da problemdtica do outro. Para concluir o capitulo, faremos
apenas um pequeno apontamento acerca do assunto para estimular
futuras discussoes.

Podemos observar que a tradico filoséfica nio tem abordado
a questdo de maneira hegemonica, pois desde os seus inicios as paixoes
e a alteridade como questio ética ficou em segundo plano,
especialmente se a olharmos em uma perspectiva eurocéntrica. Hoje
jd é aceitdvel considerar que a filosofia nao se restringe a0 mundo
grego e por isso talvez seja necessirio nos reposicionarmos em relagao
A ética e aquilo que ela constitui. E bem verdade que desde os gregos,
dependendo da escola que estudarmos, o tema da alteridade jd se
encontrava presente, ao menos por exclusio e como uma
representagao conceitual e epistémica. Neste sentido, quando
Parménides defendia que o ser é e o ndo-ser nio-é, vislumbra-se ex
negativo uma primeira no¢io daquilo que nos tempos
contemporaneos adquiriu uma relevincia jamais enfatizada no
decurso do pensamento ocidental. Na proposi¢io parmenidica, o
“nao-ser”, o outro, s6 adquire “existéncia” em relacdo a um ex que
totaliza e representa a realidade. A tnica chance que o outro tem de
existir ¢ quando ele se reduz ou se torna semelhante ou comparével a
este en. Nesse percurso, essa concepgio parece ter se tornado
hegemonica, praticamente se transformando em um costume e uma

prética representacional inquestiondvel. No caso especifico dos seres

52



humanos, temos a ideia e a concepgao de que somos semelhantes e
que todos os outros individuos sao semelhantes a mim, ou seja, hd
uma esséncia humana que se estende e estd presente em cada um de
nds; serfamos da mesma espécie.

Na aurora da modernidade esta ideia se manifesta por meio
da acep¢ao de que somos todos iguais, ou seja, a igualdade surge como
a solugao para os conflitos existentes em um hipotético estado de
natureza, em que havia “uma guerra de todos contra todos”. Para que
nio nos extermindssemos era necessirio estabelecer um contrato e
criar uma institui¢io que desse conta de bem controlar e preservar a
vida de cada um e, por extensio, de todos. Por isso, o Estado na
modernidade nasce com essa fungao, ou seja, de garantir a igualdade
entre todos.

Nos anos finais do século XIX e inicio do século XX a figura
do outro, ou melhor, o tema da alteridade se reveste de uma nova
concep¢do. Nem semelhante, nem igual, mas diferente. Este é o
leitmotiv de um debate que se instaura, provocando novas posturas e
novas perspectivas para a convivéncia humana. Ao esquecermos de
pensar o outro como outro e agora colocd-lo no centro das nossas
préticas a questdo se reveste de um novo significado e torna-se tema
para um novo campo de reflexio, isto é, as paixdes, a ética e alteridade
em vista de uma nova Did4tica

Autores como Paulo Freire (1921-1997), entre outros,
parecem tomar essa perspectiva em suas andlises e reflexdes. Para eles,
segundo a minha compreensio, uma educacio libertadora, decoloni-
zadora e comprometida com a histéria dos povos latinoamericanos
deve ser essencialmente ética, pois seria bastante lamentdvel
desconsiderar o outro, o diferente, e apenas tratd-los como passiveis

de serem excluidos, oprimidos e negados. Na esteira do que defende
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Levinas, estao de acordo que o outro nao é um conceito abstrato, nem
uma categoria de pensamento, mas ele tem um rosto que se revela e
que deve ser acolhido e reconhecido. “A epifania do rosto como rosto,
abre a humanidade. O rosto na sua nudez apresenta-me a pentria do
pobre e do estrangeiro” (Levinas, 2000, p. 190). Pensar, reconhecer e
acolher o rosto da América ¢é fazer essa experiéncia epifanica, em que
o outro se manifesta como alguém unico, singular e diferente. O
outro jd ndo é mais um estranho, ele se transformou no nosso préximo.
Sua presenga dentro de mim ¢é uma interpelagio que nao deixa
ninguém indiferente a sua sorte. Esse parece ser o compromisso e o
chamamento que os nossos dois pensadores latinoamericanos estao

fazendo e propondo, inclusive no campo da educagio.
Conclusoes

Pensando, portanto, em uma nova diddtica e em uma prdtica
docente renovada e transformadora, o professor na sala de aula
poderia arriscar-se na constru¢io de um ambiente em que os alunos
estejam preparados para os desafios, para os riscos, para o
surpreendente e o imprevisto. Diferentemente do que nos propoe
Descartes, no mundo hd vdrios pontos arquimedianos, de onde
podemos partir para expor e transpor a realidade, que é inacabada e
em construgao. N2o somos apenas espirito e intelecto, somos a jungao
do corpo com a mente, e por isso somos capazes de sentir, falar, pensar
e agir.

Talvez caiba ao professor reconhecer e agir na diregio de que
apés uma aula ele nio deve esperar ou se comportar como um
decepcionado ou envaidecido pelo fracasso ou sucesso, mas observar

se a aula nio gerou um mal-estar, uma inquietude, ingredientes
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propulsores do crescimento. Embora deva ser preparada, organizada,
e isso a diddtica pode nos ajudar, a aula solicita também inspiragao e
entusiasmo, pois é algo que se estende de uma semana a outra, ou seja,
¢ um espago e uma temporalidade muito especiais, visto que as
pessoas mudam entre uma semana e outra, entre uma aula e outra.
Como diz Hericlito, nao tomamos banho duas vezes no mesmo rio,
pois as d4guas mudam e nés mudamos.

Deste modo, como pretendemos chamar a atencio neste
texto, temas filoséficos, como as paixdes humanas, podem nos ajudar
a repensar a diddtica e a prépria educacio escolar. Sem o objetivo de
abarcar o que a filosofia da educa¢io tem a oferecer a diddatica e vice-
versa, quis mostrar como um conjunto de saberes e préticas que dizem
respeito ao como se deve ensinar, como as pessoas aprendem, como
devem funcionar as escolas para que a aprendizagem seja mais efetiva,
quais conhecimentos sido mais relevantes para compor um curriculo e
como os professores devem exercer seu oficio, etc., podem dialogar
com a filosofia e suas reflexdes educacionais.

Se a filosofia da educagao e a diddtica podem estabelecer um
didlogo, este deve estar aberto para a possibilidade dos alunos e
professores alterarem as suas compreensdes do que significa ser
humano, de forma a nio se restringir a um processo de socializagao e
inser¢ao deles numa ordem preexistente, instrumentalizada, fria e
calculista, como buscou fazer certo uso da razio na histéria do
pensamento humano. Pensar a educagio e a diddtica na perspectiva
aqui abordada é considerar os individuos, sobretudo os alunos, como
presenga, como singularidade e individualidade no mundo povoado
por outros que nio sao como nds, ou seja, um mundo de pluralidade,
de diversidade e diferenca como condigdo necessdria, mas

problemdtica e dificil. Enfim, que ensinar ou aprender sempre
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acarrete o risco de que a aprendizagem e o ensino possam ter um
impacto sobre cada um nds e de que possamos mudar e nao
meramente nos submetermos ao que estd cristalizado por um processo
de colonizacio do saber, do ser, do existir, do viver e ... do educar e

da prética docente.
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Capitulo 3

A relevancia histérica da inter-relagio entre ética e

educagio no processo pedagégico

Clayton Ribeiro da Trindade'!

Introdugio

O presente texto tem como objetivo fazer uma reflexdo sobre
ética e educacdo, na qual a ética é uma disciplina da filosofia
responsavel pela drea do conhecimento que estuda o comportamento
do ser humano, servindo como instrumento de andlise e juizo da
sociedade, fundado em valores universais e principios morais, tendo
como pressupostos controlar o comportamento humano, enquanto
que educagio perpassa por principios éticos e isso ocorre pelo processo
educacional.

Enfatiza-se, para tanto, que um dos principais objetivos da
educacio é contribuir com a formacio e o desenvolvimento humano,
o qual ocorre por meio do ensino e da aprendizagem, ensinando
valores qualificados de virtudes, uma vez que o ser humano, desde a
mais tenra idade, é orientado por principios morais e éticos, visando

promover a autonomia dos individuos para a vida social, constituindo
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um fundamento da formagao do sujeito ético compre-endido por
reflexdo, sistematizacio da moral.

Ademais, a educa¢io é fundamentada pelo viés politico, ao
passo que, para Paulo Freire (1996), todo ato educativo é um ato
politico e nao ¢ neutro, pois obrigatoriamente implica principios e
valores que caracterizam uma determinagio de mundo e sociedade,

vinculada a preceitos morais, éticos e sociais.

Etimologia da palavra ética

No plano histérico, a ética tem sua origem na Grécia antiga,
praticamente junto com a filosofia. Posteriormente, a ciéncia
originou-se da filosofia e diferenciou-se da ética ao longo do tempo,
tornando-se ambas as disciplinas autdnomas e independentes, de
modo que a ciéncia se encarrega da produgio do conhecimento sobre
o mundo e a ética das questdes do comportamento humano. Em vista
disso, ha relagoes significativas entre as duas dreas do saber, as quais
vém sendo analisadas por vdrias dreas da filosofia, resultando na
bioética e biotecnologia, dreas de estudos que afetam justamente o
exercicio de algumas importantes profissoes.

A priori, a palavra ética vem do latim "ethica" e do grego
"ethiké", sendo um ramo da filosofia e um sub-ramo da axiologia, na
qual, segundo os gregos Aristételes, Platio e Socrates, a ética ou
imagindrio ético submetia a vontade dos movimentos da natureza em
harmonia césmica, que, por sua vez, eram conhecidos como éticos os
atos realizados de acordo com a razdo. Nesse sentido, a razio e a
vontade eram entendidas como faculdades superiores fundamentais
dos seres humanos, na qual a ética é subjugada ao horizonte

metafisico, tal que a metafisica estabelece a esséncia humana, em
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contrapartida a ética define a conduta apropriada conforme a natureza
humana.Desde entao, a ética é quase adjacente 2 filosofia, por meio
da qual, provindo do termo grego ethos como reflexdo filoséfica,
significa um conjunto de costumes, hdbitos e valores de uma
determinada sociedade, tendo como objetivo propor o significado
sobre o bem e o mal, o certo e o errado, o permitido e o proibido para
a sociedade, ou seja, significa modo de agir e de ser.

Por sua vez, a ética, no contexto da educacio, é uma das 4reas
da filosofia mais instigantes devido a sua relagio com a vivéncia
pratica (por meio da experiéncia), isto é, um exame minucioso do
comportamento humano, uma vez que nio ¢ justificado nas prticas
nem nos costumes, porém, na reflexdo, na critica da razo, por isso,
constata que a ética é uma subdrea cientifica.

Em termos gerais, a ética na ciéncia é um ramo da filosofia
direcionada para a ética na pesquisa, sendo um conjunto de afazeres
morais os quais definem o certo e o errado nas préticas e deliberagoes
cientificas. Implicam, portanto, uma discussio sobre a ciéncia e sua
inser¢do social. Trata-se, entao, de destacar que, a ética é uma das
dreas mais importantes do conhecimento construido por vdrios
séculos, distinguindo-se da moral e assumindo contemporaneamente
um sentido amplo e outro mais estreito, por meio do pressuposto da
existéncia da histéria da moral, dando inicio i diversidade de morais
no tempo com seus respectivos valores, principios e normas mesclados
a0 contexto mitico e religioso, tentando pautar regras de
comportamento para viabilizar o convivio entre individuos agrupados
em uma sociedade.

Partindo desses pressupostos, a ética é uma disciplina tedrica
que analisa, critica e reflete 0 comportamento moral do ser humano

em sociedade, acerca de préticas e valores que sao apontados como
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corretos, justos e bons para qualquer sociedade. Desse modo, para que
o ser humano tenha uma conduta ética, é preciso existir um agente
consciente de valores e costumes, uma vez que as agoes préticas do ser
humano sao resultantes de seu comportamento e de suas condutas
éticas, atravessando estdgios profundos de indagagoes sobre
pensamentos, valores e atitudes, promovendo, inclusive, o debate
sobre a configuragio ética da prépria sociedade, a fim de se
proporcionar um mundo mais humano e justo para todos

sobreviverem.
A ética como principio da condi¢ao humana

Do ponto de vista diacronico, a ética se relaciona
estreitamente com as experiéncias do ser humano no 4mbito das
ciéncias sociais, dado que a conduta moral nio é outra coisa senio
particularidades do comportamento humano o qual se expressa em
diferentes niveis tais como: social, psicolégicos, prético, juridico,
religioso e etc. Assim, o vinculo calcado na ética com outras ciéncias
humanas ou sociais, fundado na profunda relagao das diferentes
maneiras do comportamento humano, nio nos deve fazer esquecer o
seu objeto caracteristico sui generis como qualidade das ciéncias do
comportamento moral. Por essas razoes, as principais caracteristicas
da ética moderna ¢ a defesa da autonomia intelectual e moral do ser
humano, tendo como pressupostos uma ética fundamentada
exclusivamente pela razao, eximindo a neutralidade da religido em
harmonia com a natureza humana. Nesse interim, os principais

representantes da ética moderna sao: David Hume, Kant, Jeremy
Bentham e John Stuart Mill.
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Cabe salientar, ainda que a conota¢io negativa de moral esteja
relacionada a obediéncia de costumes e habitos (ethos) pelo esforgo
repetido até alcangar a exceléncia no agir, seu significado principal é
a propria ética. Por conta disso, em uma concepgio antagdnica,
busca-se fundamentar as condutas morais de maneira racional, uma
vez que a ética é intrinsecamente associada ao conceito de moralidade,
cujo objetivo tem como caminho do para qué da educagio.

Entende se, assim, que a conduta moral é tanto uma conduta
pessoal do ser humano quanto de grupos sociais, dos quais os atos
dele 8m um cardter social, porém decisério liberto e capaz de
raciocinar de maneira consciente, ao passo que o papel social da moral
tem como pressupostos a normalizacio das relagbes entre seres
humanos na rela¢io mutua entre individuos e a comunidade. Sendo
assim, cada ser humano, tendo uma conduta moral, é submetido ao
que ¢ estabelecido como principios, valores ou normas morais. Ou,
nas palavras de Kant (2013), o homem como consciéncia cognoscente
ou moral suscitada é, 2 priori, um ser ativo, criador e legislador, tanto
na perspectiva do conhecimento quanto no da moral. Apesar disso, o
ser humano pertence a um periodo especifico e a um determinado
grupo de pessoas.

Enfatiza-se, para tanto que a moral acontece mediante dois
niveis: 0 normativo e o factual, nos quais hd uma perspectiva de
normas e principios que tendem a regulamentar o comportamento do
ser humano e, por outro prisma, um conjunto de atos humanos
regimentados pelo mesmo, submete-se assim a uma imposi¢io
prética. No entanto, a mais importante caracteristica da moral deve
ser investigada consequentemente tanto num plano quanto no outro
e dai a necessidade de analisar o comportamento moral dos seres

humanos, mediante atos concretos. No mais, a diferenca entre moral
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e moralidade estabelece uma simetria explicita entre o normativo e o
factual. Em vista disso, a moral propde-se a converter-se em
moralidade, em fung¢ao da imposi¢ao de concretizagio que estd no
fundamento do respectivo normativo, ou seja, a moralidade e a moral

em aglo da praxis, a moral prética e praticada.
Perspectiva educacional

No que tange a educagdo, o processo de ensino e
aprendizagem ¢ um desdobramento da apropriagao de valores sociais
e humanos adquiridos pela consciéncia ao longo da vida, perpassando
por inGimeras transformagoes sociais. Em vista disso, a educa¢io tem
a responsabilidade de trabalhar racionalmente a consciéncia na
assimilacio de valores sociais e humanos, sobretudo a maneira de
transmitir e apropriar- se do conhecimento para que o ser humano
seja capaz de comportar-se perante a sociedade. Por conseguinte, os
valores constituem um sentido e uma dire¢do para a prética
pedagbgica, visando constituir e estabelecer valores universais,
promovendo o bem-estar geral de toda sociedade. Ao mesmo tempo,
esses valores sao sustentdculos da educacio, mas nao de modo claro
sendo um dos problemas pedagdgicos, uma vez que tais valores
agrega aspectos culturais e sociais nao constituindo como algo inatos,
pois eles nao tém origem particular.

Destaca-se, portanto, de uma educagio em que a ética pelo
viés da moral percorre um conjunto de saberes extraidos do estudo
do comportamento do ser humano, dado que as relagbes humanas
calcadas na virtude e na honestidade tendem a construir ambientes
positivos e verdadeiros, nas quais, para se tornar bom moralmente,

devem-se praticar atos benéficos a outros, pelo fato de nio se
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cultivarem comportamentos nocivos e toxicos que possam impactar
negativamente o bem-estar fisico e psicolégico das pessoas. Assim, a
ética, por meio do comportamento moral, fundamenta o
questionamento ¢ o julgamento sobre quais s20 os bons e maus valores
no relacionamento humano via axiologia, isto é, um vinculo com o
mundo dos bons valores, estabelecendo a relevincia da ética no
processo educativo.

Nas palavras de Platao:

A educagio seria, por conseguinte, a arte desse desejo, a maneira
mais ficil e eficaz de fazer dar a volta a esse érgao, nio a de o
fazer obter a visdo, pois j4 a tem, mas, uma vez que ele nio estd
na posigdo correta ¢ nio olha para onde deve, dar-lhe os meios

para isso (Platdo, 2001):

A educagao ¢, portanto, o fundamento do conhecimento
humano. Contudo, para que exista coeréncia nessa discussio, ¢é
essencial constituir uma relagio de empatia entre os atores
comprometidos no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que
a educagio se constitui como um ato de persuasio pelo
convencimento para se elevar a condi¢do humana, pois tal debate deve
ser fundado no afeto e no respeito mutuo, através de um didlogo
horizontal que expresse a atividade humana e social respaldada pelas
experiéncias praticas, dado que a prixis ontolégica simboliza a
singularidades essencial do processo de evolu¢ao do ser humano.

Ademais, no plano ideolégico ao homologar ética no processo
educacional, seja no ambiente escolar ou em espacos de educagao
informal, existe um grande obsticulo no segmento do ensino-
aprendizagem na busca de um hipotético comportamento critico, o

que proporciona condigoes para o avango do desenvolvimento social
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e autonomia dos educandos, além de oferecer-lhes capacidades de
posicionamento mediante agdes coletivas realizadas no cotidiano de
vida.

Para clarificar o pensamento na Antiguidade Oriental, a
educagdo passava a adotar as tradigbes como critérios e regras de
decisao, ao passo que o ensino era privilégio de uma classe dominante,
assim como o conhecimento da escrita era bastante restrito, devido ao
seu cardter sagrado e esotérico, resultando na exclusio da gigantesca
massa da populagio, que ficava restringida a educagio familiar
informal.

Por sua vez, ao trabalhar a educacio considerando seus
multiplos usos e as fungdes intrapessoais, o processo educacional traz
consigo a oportunidade de o aluno pensar criticamente em como se
dao as relacoes sociais entre os seres humanos. Nesse sentido, o
procedimento educacional ao qual o individuo ¢ submetido ao longo
da vida tem suma importincia para o seu desenvolvimento pessoal,
assim como para o dos grupos sociais e de suas respectivas sociedades,
uma vez que a capacidade moral e intelectual do ser humano ¢ fruto
da sua trajetéria de vida e do seu conhecimento histérico ao qual os
individuos, dotados de instrumentos da cidadania, tornam-se
construtores de formas organizativas bem como a maneira de agir
perante a vida publica.

Nesse panorama, na medida em que o ser humano adquire
consciéncia, compreendendo a relevAncia da  educagio,
progressivamente transforma suas relagoes opressivas com a sociedade
de classe, uma vez que esse processo de desenvolvimento da
capacidade fisica, intelectual e moral visa promover a integragao
individual e social. Em vista disso, a educacio é o motor da

transformagao social, imprescindivel para que exista o equilibrio e
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para uma sobrevivéncia digna, assimilando a complexidade envolvida
nas relagoes com outros no Ambito do saber e da prdtica social, uma
vez que a educagio se revela como um dever ético evidente em si

mesma.
A ética kantiana

No ponto de vista kantiano, a ética transgride a tradicio
filoséfica, uma vez que vincula, a todo 0 momento, a moral com algo
externo a capacidade de agir, no sentido de que os atos éticos sio
necessdrios a vida em sociedade, assim como a religido e a felicidade,
ou seja, a funcionalidade da agdo prética pelo viés da racionalidade.
Diante disso, para Kant, a ética fundamenta-se singularmente na
razdo, na qual a forma de agir e as normas sao determinadas pelo
prisma do interior para o externo, fundamentado desde o principio
da razio humana, bem como na aptidao de gerar regras para os
respectivos atos. Ademais, a ética kantiana tem como pressuposto
uma ética formal e autdnoma, que assegura a laicidade e a
independéncia da religido, mediante autonomia, além da
independéncia de normas e leis.

Mas, de modo mais geral, Kant parte do pressuposto da
autonomia da razio, ou seja, uma lei moral vélida para a vontade de
todos os seres racionais, na qual os seres humanos sao absolutamente
qualificados para se conduzirem racionalmente, por meio do dever via
auto coer¢do da razdo e liberdade. Tal ideia faz com que o dever
desmorone a altivez e 0 amor préprio, pelos quais é considerado como
principio supremo da plenitude da moralidade, uma vez que a agao
necessita ser sentenciada por si sé. Isso significa dizer que o ser

humano tem naturalmente o potencial racional do que tem que ser

67



realizado ou construido em suas respectivas agdes pritico, ao passo
que a ética kantiana se fundamenta tnica e exclusivamente na Razao,
conciliando dever e liberdade do ser humano como resultado em si
mesmo e Ni0 como um meio.

Dada sua importancia, segundo Kant, o dever é a maneira
impar para justificar uma admissivel acdo moralmente honesta, haja
vista que nenhuma outra justificativa, como a busca de beneficios, de
recompensa, de felicidade, de agradar a Deus, entre outras coisas,
satisfaz como norte para orientar o comportamento humano. Assim,
a ética kantiana, por ser exclusivamente formal, necessita apoiar um
dever para todos os seres humanos, considerando sua autonomia da
sua situa¢io social, como também difere do seu contetido concreto,
que, por sua vez, por ser autdbnoma, contrapde as morais heterdbnomas
em que a lei é a consciéncia externa.

Dada tal complexidade, a advindo do imperativo categérico,
Kant justifica ter identificado um meio de julgar se uma agao ¢ moral,
na qual, para julgar a moralidade de uma agao, nao se deve considerar
a histéria ou o contexto anterior 3 mesma, bem como suas possiveis
consequéncias, pois, ao redirecionar tudo o que ¢ externo a agao, o ser
humano tem de averiguar se sua agio ¢ justa e deve ser praticada. E
nesse sentido que, ao conceber o comportamento moral como
pertencente a um ser humano auténomo e livre, ativo e criador, Kant
é referéncia para a andlise de uma filosofia ética na qual o ser humano
se caracteriza a priori, como ser laborioso, gerador e fecundo.

A priori, Kant parte do principio da ética como o factum (o
fato) da moralidade, na qual o fato em si ¢ incontestdvel. Por esta
postura, seguramente, ¢ que o ser humano consegue ser cauteloso e
ajuizado de seus atos e tendo consciéncia do seu dever, uma vez que

consciéncia faz acreditar que o ser humano nio depende de outrem,
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ou seja, ele é independente. Portanto, o ser humano, na condicio de
sujeito empirico, é marcado aleatoriamente pela razao tedrica a qual
sustenta que ndo se pode ser livre, pois é necessdrio reconhecer a
premissa da razao prdtica, existindo um universo de liberdade inerente
ao ser humano como ser moral.

Nas palavras de Kant:

A maior perfei¢io moral do ser humano é: cumprir seu dever e,
decerto, por dever (de modo que a lei ndo seja apenas a regra,
mas também o mébil das acoes). Ora, & primeira vista isso parece,
decerto, uma obrigagdo estrita, e o principio do dever, com a
exatiddo e forca de uma lei, parece ordenar, para toda a¢do, nio
apenas a legalidade, mas também a moralidade, isto ¢, a inten¢do
[Gesinnung]; na realidade, porém, também aqui a lei ordena
apenas buscar a médxima das agdes, a saber, o fundamento da
obrigagio, nio nos impulsos sensiveis (vantagens ou
desvantagens), mas antes inteiramente na lei — por conseguinte,

nio ordena a agio mesma. (Kant, 2013. P. 170)

Sendo assim, o dpice da plenitude nos comportamentos do ser
humano ¢ exercer sua obrigacgio sem ter divida da sua
responsabilidade, de modo que a norma nio seja simplesmente a lei
positivada, mas sim a mobilidade das suas atitudes, configurando um
dever rigoroso, preciso e fundamentado na lei. Nesse sentido, o
objetivo maior trata-se de coordenar a totalidade do comportamento
e nao simplesmente basear-se em posturas legalistas, valorizando os
principios morais. Em outras palavras, a ideia, via prdtica, juntamente
com a norma, busca o verdadeiro modo de agir, o conhecimento, a
esséncia da responsabilidade, os estimulos afetivos, os beneficios e os
prejuizos, porém, a principio, calcado em um ordenamento juridico

com foco na préxis.
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Na sociedade contemporinea, a ética de Kant ¢ a fraseologia
da ética moderna, dado que, com o advento do movimento
humanista renascentista, em oposicao a ética medieval, pressupoe que
o ser humano, bem como as expectativas dele, posicionam o homem
no centro do universo, isto é, as visoes teocéntricas foram
gradativamente substituidas pelo antropocentrismo, no qual a razao
passa a ser mais importante que a fé. Em vista disso, a ética kantiana
retoma o ser humano como o centro das reflexées filoséficas,
instruindo-lhe um ponto de vista ético centralizado na autonomia
humana, além de valores intrinsecos A natureza humana. Interessante
ressaltar que, segundo, Kant (2013) Dever é aquela agio a que cada
um estd obrigado. Ela é, pois, a matéria da obrigacao, e o dever pode
ser o mesmo (segundo a agao0), ainda que possamos ser obrigados a ele
de diversos modos.

Para tanto, na perspectiva marxista, manifesta-se historica-
mente como um principio ético com o objetivo de esclarecer e realizar
um julgamento critico das morais do passado. Concomitantemente,
coloca em destaque a sustentagdo tedrica e prdtica de uma teoria
marxista da moral, na qual Marx buscou reconstruir o ser humano
real com base em abstragoes, sob o aspecto material, tais como as
caracteristicas da Ideia em Hegel, o eu pleno ou singular em Stirner,
e o homem na sua totalidade em Feuerbach. Tal compreensao ¢é
expressa filosoficamente em vérios periodos e por diversos autores,
originando conceitos e ideias relacionados ao campo da ética.

Cabe lembrar que as doutrinas éticas referentes a Kant e a
Hegel surgem cerceadas por um mundo social posterior a Revolu¢ao
de 1789, que, por sua vez, nao vivenciou a instauragao de uma ordem
social que se mostra segundo a natureza racional do homem. Ao

contrdrio, trata-se de uma sociedade que emerge e estimula uma visao
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antagdnica imensa, deflagrada nas revolugoes sociais do século

passado e do presente.
Etica sob o prisma das Ciéncias Sociais

No campo das Ciéncias Sociais, a ética possui uma relacao
intrinseca com as ciéncias que analisam as leis que orientam o
desenvolvimento e a estruturagio da sociedade, investigando o
comportamento humano como ser social e assimilando diversas
relagoes sociais. Desse modo, a ética estd intrinsecamente entrelacada
com a forma de organizacio e com as interagbes entre os seres
humanos, as quais se enraizam profundamente no 4mago dessas
estruturas sociais. Tais relagdes representam a maneira de organizagio
do tecido social, sintetizando o que determinada sociedade considera
correto e justo em um dado momento histérico, uma vez que as
estruturas sociais, institui¢des e organizagoes sociais desempenham
um papel fundamental nas ciéncias sociais, particularmente na
antropologia e na sociologia.

Do angulo da sociedade, os atores morais, a priori, s3o seres
humanos concretos que pertencem a uma comunidade qualquer,
sendo que sua conduta moral é exclusivamente levada em conta
mediante suas relagoes com as outras pessoas. Entdo, esses atores
morais constantemente manifestam um aspecto subjetivo, intrinseco
e psiquico, fundamentado em razdo de ser, em meio a estimulos e
atividades da consciéncia que visam a um propésito, designando
maneiras as quais selecionam diferentes possibilidades, fundadas por
um juizo de valores presentes no comportamento de alguém.

Vale ressaltar, todavia, que os problemas éticos sao

caracterizados por um principio geral, uma vez que se referem aos

71



problemas morais da vivéncia cotidiana, expressos e manifestados em
fatos concretos. Sendo assim, o problema de como agir em qualquer
situagao concreta ¢ uma questao prética de cunho moral e nao teérico,
a0 passo que a ética expde um elo entre o comportamento moral e as
demandas das pessoas mediante seus interesses sociais. Ocorre,
decerto, que a correlagio entre ética e educa¢io na sociedade é
enigmdtica, pois tem extremidades opostas de uma mesma
construgio, calcada em um universo mais afetuoso, mais sauddvel e,
a0 mesmo tempo, parte do pressuposto de uma educacio para a
cidadania.

Sob esse entendimento mais amplo, nas sociedades tribais, o
conhecimento era transmitido de geragio em geragao nas cerimonias
dos rituais mediante a prética das atividades didrias, “para a vida e por
meio da vida”, sem que alguém estivesse especialmente destinado a
tarefa de ensinar, das vivéncias didrias ou do cotidiano de vida,
qualificado como educagao difusa. Por sua vez, na Antiguidade
Oriental, a educago passa a adotar as tradigoes como critérios e regras
de decisao, uma vez que o ensino era privilégio de uma classe
dominante, na qual, a priori, o conhecimento da escrita era bastante
restrito, devido ao seu cardter sagrado e esotérico, estando a gigantesca
massa excluida e restringida a educac¢io familiar informal.

Diante desses pressupostos, as ciéncias tém como objetivo
interpretar a natureza da participagio humana, destacando-se
especialmente nos indmeros padroes de interagio social especificos
entre os atores sociais, nos quais os seres humanos agem moralmente.

Para tanto, a Constituicio Federal de (1988) coloca em seu
Art. 205 que:
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A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboragio da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagio para o trabalho (Brasil,
1988, Art.205).

O dispositivo constitucional deixa claro que a educagio é um
direito de todos e um dever do Estado e da familia, estimulado e
amparado pela sociedade, tendo como objetivo desenvolver o ser
humano para o exercicio da cidadania, instruindo-o também para o
mercado de trabalho. Para tanto, qualquer ciéncia do comportamento
humano engloba virias disciplinas que exploram os processos
cognitivos com potencial para contribuir beneficamente para a ética,
como as ciéncias da moral. Ademais, a ética relaciona-se similarmente
com a economia politica e outras ciéncias das relagbes econdmicas,
nas quais o ser humano, ao longo do tempo, assume o processo de
produgcio.

No progresso da sociedade, a ética, enquanto ciéncia da
moral, tem como pressuposto, mediante um principio ético, analisar
as priticas e o comportamento social do ser humano ou de algum
grupo de pessoas frente a algo controverso. Por outro prisma, também
deve-se considerar juizos que estejam em acordo com os valores
morais estabelecidos pela sociedade vigente, que consente ou reprova
moralmente seus atos.

Importante destacar que, a ética e a moral sio temas os quais
necessitam ser trabalhados no ambiente escolar, tendo como
propésito orientar o comportamento do ser humano em determinada
sociedade. A vista disso, a escola ¢ uma institui¢io responsavel pela
real formacio de cidaddos, dispondo da competéncia e a

responsabilidade de ensinar o comportamento ético e moral aos seus
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educandos. Segundo Freire (1996), o respeito & autonomia e a
dignidade de cada um é um imperativo ético e nao um favor que
podemos ou nao conceder uns aos outros.

Enfatiza-se, para tanto, que a ¢ética é um conjunto
universalizado de principios, regras, normas e leis de convivéncia que
orientam o comportamento humano, uma vez que tanto os atos
quanto os juizos morais pressupdem determinadas normas, as quais
estabelecem o que se deve fazer e agir em relagao ao préximo, isto é,
entre seres humanos que compartilham valores entre si, embasados
sob um mesmo regime politico e econd6mico em um mesmo territério.
Assim, a ética estd intrinsecamente relacionada a definicio da
moralidade e ¢ instituida nos estabelecimentos de ensino com o
propdsito de normalizar o bem-estar social.

Dada sua importancia, a ética propoe observar as necessidades
do ser humano como individuo e membro da coletividade, ao passo
que ¢ plausivel institui-la como norma em  determinado contexto,
teorizando e refletindo no sentido de padronizar o que é correto, a
ética se constitui como uma Ciéncia normativa. Desse modo, as a¢oes
préticas do ser humano sao resultantes de suas posturas e atitudes
éticas, perpassando por periodos de profundos questionamentos sobre
ideias, valores e comportamentos desde os primérdios da
humanidade, tal que a realidade moral varia historicamente mediante

alteragio recorrente de seus principios e suas normas.
Perspectiva histérica da educagio grega

Em Atenas, a principal cidade -Estado da Grécia Antiga,
considerada o bergo da democracia, passou por inGimeras transfor-

magoes ao longo dos anos, predominantemente em decorréncia do
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impacto de suas realizagoes culturais e politicas; transformagoes essas
caracterizadas por uma concepgao educacional que valorizava a
formacao fisica e intelectual, estruturando a educagio como premissa
de formar homens politicos, visando a cidadania. Em vista disso, a
educagio ateniense teve suma importincia, ao passo que, em fungao
da sua complexidade, tornou-se matéria de amplas discussoes ao
universalizar-se, suplantando os limites da polis, prezando contribuir
para a formagio de seres humanos conscientes, com espirito
democrdtico e multiplo, com uma capacidade de analisar e refletir.
Para Freire (1996), o discurso da globalizagio esconde, porém, que a
ética do mercado prevalece sobre a ética universal do ser humano, pela
qual devemos lutar bravamente em prol do bem comum.

Nesse sentido, a formacio educacional em Atenas tem como
pressuposto o significado da existéncia humana, calcado em
principios éticos de cunho moral e enviesados pela cultura e pela
politica, sob a premissa de valores que regem o comportamento
humano em sociedade, tal que essas decisoes sé seriam possiveis pelo
uso da razdo. Desde entao, a educagdo ateniense é legitimada por
valores da igualdade e de justiga social, assim como a liberdade real
por meio da democracia efetiva e da dignidade humana, fundadas
exclusivamente na prdtica politica, desenvolvendo as boas virtudes,
como a justica, a sensatez e a serenidade, encontrando a satisfacio
plena na existéncia humana, tornando-se plenos, bons e belos e felizes,
bem como participando das decises da polis baseando-se em Platao
e Aristoteles.

Partindo desses pressupostos, a educagido na Grécia Antiga
manifesta-se por um modelo pioneiro de educagao de adultos, ao
passo que a educagao grega era centrada na formagio ampla do

individuo, abrangendo aspectos intelectuais, fisicos e morais. Além
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disso, a transmissio da cultura ocorria de forma coletiva através de
inimeras atividades, como festivais, banquetes e reunides, o que
contribufa para a formagdo social dos cidaddos. Essa abordagem
abrangente e coletiva foi uma caracteristica marcante da sociedade
grega antiga e ministrada pela prépria familia, segundo a tradigao
religiosa vigente, bem como buscava a formacio integral, ou seja,
educar o corpo, a mente e o espirito, influenciando a maneira de
entender e compreender o papel da educacio ao longo dos séculos.
Isso ocorreu através do debate intelectual a partir das atividades
relacionadas a cultura grega e a sua filosofia. Mas, atualmente, a
educagio resguarda a ideia de utilidade social, como mecanismo de
transmissao do saber para transformar o ser humano individual e
coletivamente.

Verifica-se, além disso, que, na Grécia cldssica, hd uma
singularidade a qual nao pode se desfazer entre a moral e a politica,
entendendo a educagio moral como uma transmissio de virtudes.
Trata-se, desse modo, da moral que nio se limita em si mesma, pois
nao se amuralha no santudrio da consciéncia pessoal, uma vez que
pelo viés politico o ser humano socializa seus valores em uma a¢ao da
pritica coletiva. Nas palavras de Freire (1996), o pensar certo
demanda profundidade e nio superficialidade na compreensao e na
interpretagdo dos fatos.

De um modo geral, a sociedade ateniense da Grécia Antiga
define o ser humano como um ser politico por natureza, denominado,
segundo Aristételes, animal politico, em decorréncia da sua
participagdo nos assuntos da pdlis, ou seja, ele tem, por ineréncia, a
necessidade do convivio social. Assim, ao reconhecer tal dependéncia,
cada cidadio deve se responsabilizar pela Polis, uma vez que as

virtudes morais do individuo somente podem ser alcancadas com sua
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participa¢do comunitdria, na qual a educagdo, por meio da prética
constante, se converte em habitos os quais paulatinamente promovem
a cidadania.

Dessa maneira, Atenas foi um centro artistico, econémico,
intelectual e cultural da Grécia Antiga. Ocorre, decerto, que as
institui¢oes atenienses se preocupavam em desenvolver um equilibrio
entre a mente e o corpo. Ademais, o que se pensava na Antiguidade ¢
dissociado da Modernidade, como proposto por Kant e Maquiavel,
inclusive pressupondo a existéncia de ideias contraditérias.

Por outro lado, em Esparta, a educagio era profundamente
relacionada ao cardter militarista que a sociedade e o governo
tomavam naquela época, visando formar soldados fortes, valentes e
capazes para a guerra. Consequentemente, as atividades fisicas eram
muito valorizadas, priorizando a formagio de bons guerreiros, ao
passo que a educagdo era resultado da grande influéncia ideolégica
militar. Para tanto, desde a mais tenra idade, a formacio do individuo
era legitimada como um papel a ser obrigatoriamente assumido pelo
préprio Estado, tornando a educagio publica e obrigatéria, nas quais
os espartanos viam cada nova pessoa como um soldado em potencial.
Ademais, em Esparta, os sensos critico e artistico nao eram
valorizados, haja vista que os jovens estudantes eram doutrinados a
obedecer a ordens dos superiores e discursar apenas assuntos
relevantes. Interessante é que as mulheres espartanas dispunham de
uma educagio prépria, com o intuito de formar esposas e mies
sauddveis ou sas, além de incentivd-las a participar de atividades
esportivas e torneios. Em vista disso, a atribui¢do deste modelo de
educagdo para as meninas era formar mulheres sauddveis e vigorosas,

objetivando futuramente, dar a luz a soldados sauddveis e fortes para
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Esparta. Em linhas gerais, a educacio buscava conciliar a sadde fisica
e o debate filoséfico.

Diante de tantos motivos, na Grécia da Antiguidade, a
educagdo fundava-se na premissa de que o significado da existéncia
humana era tornar-se integro, completo e contente, além ter
participagdo ativa nas decisoes politicas da polis. Desse modo, a
Grécia antiga, com toda a sua organizagao poll’tica, teve a
possibilidade de se dedicar com maior intensidade ao processo
educativo. Enfatiza-se, portanto, que conhecer a Educagio grega ¢
primordial para compreender a organizagio social da época.

Portanto, o processo ensino e aprendizagem é fundamentado
na ética, mediante um processo de aquisi¢io de valores sociais vigentes
no seu tempo, os quais sempre estiveram relacionados a formagao de
um grupo de pessoas estabelecendo uma certa organizacio social e
incorporando valores para auxiliar a interagao social dos seres
humanos que, até entdo, nio detinham tais valores. Logo, em linhas
gerais, a educagdo ¢ uma socializagao ética, justificada no universo das
acdes humanas e, nesse caso, a necessidade desses valores parte do
pressuposto de que seja um bem social, dado que o valor social estd
correlacionado 2 ideia do direito de todos, pelos quais partem da ideia
do contrato social, sendo uma fase politica da ética para beneficiar
todos os integrantes, tantos os particulares, bem como toda a
sociedade, isto ¢, um contrato multilateral. Essa forma de organizagio

social e de agao politica denomina-se democracia.

Consideragoes Finais

A temitica da educagido e da ética remonta a prépria génese

da educagao compreendida no sentido maior de Paideia. Em outras
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palavras, objetiva educar para a humanizagao em seu constante estado
daquilo que estd por vir, possibilitando  transformar-se.

Nesta relacdo, a ética estd relacionada a nossa convivéncia
segundo os projetos educacionais orientados para essa finalidade,
pressupondo a cren¢a da compreensao pelos simbolos do bom senso,
da razdo e da civilidade, os quais tornam os seres humanos capazes de
relacionar uns com os outros, ensinando a tolerincia e a civilidade
no ambiente escolar sobre o prisma da educagio formal e informal,
uma vez que nao existe ser humano sem experiéncia de vida, mesmo
porque a convivéncia ¢ essencial, pois a educagio nos desenvolve
eticamente, visando a harmonia entre os individuos.

Cabe salientar, ainda que, 4 priori, a aprendizagem formal dos
valores éticos somente acontece mediante relagoes humanas, na qual,
desde a mais tenra idade, o ser humano ¢é estimulado pelo convivio
social a entender o que ¢ certo ou errado, partindo do pressuposto
que, na idade adulta, as pessoas jd sabem tais valores.

No plano histérico, a educagao, por meio do processo
pedagdgico, tem como pano de fundo preservar a ideia da fungao
social como mecanismo de transmissao do saber, apto a transformar
o ser humano no plano individual e coletivo, preparando-o para o
exercicio da cidadania. Assim, a educagio tem como premissa o
exercicio prético da cidadania, caracterizado como um processo
interativo de cunho pessoal e publico, usando recursos como a
reflexdo e a agdo sobre a construcio do préprio conhecimento e da
tomada de consciéncia por cada ser humano e pela sociedade.

Pressupoe-se, portanto, que o objetivo geral da educagio é o
dever ético, calcado na cidadania mediante processo constante de
desenvolvimento das faculdades fisicas, intelectuais e morais, processo

esse intrinseco a vida de todos, como também especifico a condi¢io
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da espécie humana, na qual, segundo os gregos, o ser humano nio
nasce humano, mas se torna humano por viver entre humanos, tal
que compreendem que os individuos instituem-se como seres
humanos em razao da produgao de uma natureza a qual ¢ resultado
das atividades de seus anseios em beneficio préprio, mediante a

cultura.
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Capitulo 4

Etica, educagao e formagio de professores/as

Cristina Miranda Duenha Garcia Carrasco'?

Introdugao

Atualmente a populagio encontra-se diante de um elevado
processo de transi¢ao entre o periodo pandémico e o “novo normal”
as pessoas estdo preocupadas com o que gera empregos, rendas, mas
por outro lado acaba gerando a degradagio moral e ética e
consequentemente acarreta danos a qualidade de vida humana, com
os 4nimos e egos exacerbados (o que deveria ter mudado durante/com
a pandemia e ser mais empdtico) o ser humano nio vem sendo
respeitado. E importante considerar a ética e a moral, visto que a
profissito docente tem passado por uma degrada¢io, uma
desvalorizagio. Como o professor trabalha com seres humanos isso
repercute sobre ele préprio, sobre seus conhecimentos, sua identidade
e experiéncias profissionais.

Estamos diante de um cendrio complicado, pois, a
conscientizagao de cidadios capazes de exercerem a cidadania em

relagao a ética é deficitdria. Infelizmente por maiores empenhos a
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populagio brasileira nio consegue uma educagio de qualidade como
deveria ser de fato. Diante dessa problemadtica evidencia-se que existe
uma forte relagio entre a populagio vigente que deseja essa educacao
de qualidade e nao valoriza o professor. Essa reflexao parte do
pressuposto de que os estudantes nio estao sendo preparados da
maneira como deveriam para o exercicio da cidadania, embora o
esforco do professor seja frequente. Esse fato pode ser corroborado
com estudantes que nao estabelecem uma boa relagiao com as questoes
éticas e a “dificuldade de uma sociedade que contemple cada um sem
renunciar aos interesses coletivos” (Bocca; Caropreso, 2011). Vamos
buscar compreender os impactos na educagio e na vida dos
professores e alunos através da ética em AristSteles.

A cidadania pode ser estimulada por meio do educar e
vivéncia da Etica na educagio, pois, busca promover a participagio de
cidadaos ativos e sujeitos criticos capazes de lutarem unidos por seus
direitos na polis. Diante desse fato, no pensamento aristotélico a
politica, a ética e a educagio tém um objetivo, todo ser humano se
preocupa em fazer algo e dar o seu o melhor com uma finalidade, o
ser humano se preocupa e procura fazer o bem para si mesmo e para
o outro. A ética é quando a agio humana estd preocupada com um
bem para si mesmo, quando procura a melhor forma de viver e ter
felicidade.

Sendo assim, existem questionamentos relacionados no
conceito de ética e de felicidade no ambiente escolar, bem como se
houve a contribui¢ao da ética na educagio, sendo essa como foco na
formagao de cidadaos conscientes em busca de respeitarem o préximo
e a si mesmos. Diante o exposto, a abordagem deve pautar-se na ética

em Arist4teles, como forma de estabelecer as relacoes na sociedade.
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Esse trabalho abordard aspectos relacionados a ética e a
educacio, qual a relagao entre a ética e as virtudes em Arist6teles até
os dias atuais.

A metodologia empregada serd por meio de referéncias
bibliogréficas nas mais diversas plataformas, Scielo, periédicos Capes,
livros, artigos, relatados e estudados por diversos autores especialistas
na area.

Ftica em Aristételes

A palavra ética vem do grego ethos que significa 'costumes'. A
palavra moral significa costumes e tem origem latina. Seria os
costumes de um povo, seria o cardter social de um povo. Embora com
acontecimentos poh'ticos, sociais e econdmicos mundiais mostrem a
falta da ética. Mas o que ¢ isso?

“Etica ¢ a ciéncia do comportamento moral dos homens em
sociedade. E uma ciéncia, pois tem objeto préprio, leis préprias e
método préprio, na singela identifica¢ao do cardter cientifico de um
determinado ramo do conhecimento”. (Nalini, 2009, p.19)

No contexto escolar, Ftica nio faz parte do curriculo bdsico
da educagao embora tenha sido discutida algum tempo atrds para que
fizesse parte do curriculo, talvez apareca como Educa¢io moral, a ética
que tem como objetivo estabelecer relagoes e trabalhar em prol da
formacao de identidades multiculturais e valores entre 0 homem e
diversos outros assuntos para reflexdio numa perspectiva
de educagio para a cidadania e nas relagées interpessoais. No ensino
fundamental a palavra ética ndo aparece, mas os valores, atitudes e
processos de comunicagio e vida em sociedade sio ensinados

diariamente desde a educacao infantil.
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Diante disso, cabe refletirmos sobre alguns questionamentos
tendo em vista a importincia da ética em busca de um pensamento
critico e humanistico, o que entdo ¢ a Etica? O que ela faz enquanto
ciéncia? Qual a importincia para a sociedade?

Diversas definigdes existem acerca do que ¢ ética, mas no
diciondrio “filos parte da filosofia que estuda os valores morais e os
principios ideias de conduta humana, conjunto de principios morais
que devem ser respeitados no exercicio de uma profissao” (Pasquale,
2009, p.258).

O ser humano nio nasce com ética, mas ela é aprendida
durante a vida, na observacio no convivio com a familia e com a
sociedade, aprende respeito, honestidade e justica (que infelizmente
nao acontece em algumas esferas da sociedade) os principios éticos sio
aprendidos por meio do processo na Educagio. Os professores nao
tém formagio neste sentido, os docentes da educagio bdsica
(educagao infantil e fundamental) formados nos cursos de magistério
e de pedagogia nao tiveram uma disciplina sobre o tema, mas ensinam
estes preceitos na prdtica em sala de aula.

Segundo Nalini (2009, p. 16) ¢é essencial reconhecer que
nunca foi tio urgente, reabilitar a ETICA em toda a sua compreensio.
Pois a humanidade se encontra em uma crise de ordem moral,
refletidos na violéncia, na exclusao, no egoismo e na indiferenga pela
sorte do semelhante, assentam-se na perda de valores morais.

A ética estd ligada a agdo das pessoas, para o método
aristotélico o sentido da vida consiste em buscar e investigar a agio
humana que necessita orientar-se por um conjunto de valores e
virtudes, as quais descrevem, possibilitam e realizam a felicidade
humana, permeada pelo ideal da justica e pelo vinculo ético da

amizade. A ética aristotélica tem:

86



A finalidade da ética é descobrir o bem absoluto, a meta
definitiva, que é ponto de convergéncia e chegada e nio pode ser
ponto de partida de mais nada. O bem ¢ a plenitude da esséncia.
O homem busca naturalmente a esséncia e consegue uma
felicidade imperfeita, na também falivel hierarquia de bens que
estabelece para si. S6 serd plenamente feliz quando atingir o bem
supremo. Esse é o bem absoluto ou a verdadeira felicidade. Para
alcangd-la, hd de se contemplar a verdade e aderir a ela. (Nalini,

2009, p. 51)

Neste quesito, ultrapassar ou romper a maneira de pensar
fragmentada, a ética é um dever, uma obriga¢ao, um compromisso
posto com base na integridade humana. Ainda, a ética, como ciéncia,
admite tantas classificagdes quanto as escolas, as ideologias ou as
correntes de pensamento existentes.

De acordo com os conhecimentos relacionados em torno dos
conceitos Aristoteles parte do principio geral que cada um tem em si
mesmo a causa motora de seus atos, e a possibilidade ou nio de
realizd-los. A ética nos ajuda na distingao entre o certo e o errado.

E digno de nota que a ética tem por objeto a realizagio que se
traduzem na consecugao de bens (virtudes) que levam a felicidade ou
se aproximar dela, na tentativa de superar os desacordos da ética, os
esforcos estao favorecendo a atuagio reflexiva e a compreensio dos

problemas do ambiente escolar.

Virtude e felicidade

O ser humano estd sempre em busca da felicidade, seja na vida
pessoal ou profissional. Tudo que fazemos tem um objetivo, por
exemplo, comer para nutrir o corpo, estudar para saber mais sobre um

assunto ¢ ensinar, como é o caso dOS professores, €em constante
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formacio para ensinar melhor e com isso ter prazer e felicidade com
sua profissio, a finalidade do ser humano nesta terra é ser feliz. Mas,
como se encontra ou chega a ter felicidade?

A palavra felicidade vem do grego Eudaimonia, que se refere
a concepeao de ética e felicidade como finalidade moral. A ética para
Aristételes é o homem fazer uso racional e fazer escolhas para o bem
ou para o mal e a partir de seus atos desenvolve as virtudes que sao o
meio utilizado para conseguir a felicidade, que é um exercicio didrio
durante a vida.

Mas, o que é a virtude? A virtude é uma disposi¢ao de cardter
e estd vinculada a uma disposi¢ao de escolha de fazer ou nio a agao.
Para Aristdteles a virtude significa agio, uma pritica e nio uma
natureza e sé depende da prépria pessoa. A virtude diz respeito as
paixdes e o meio termo s4o o equilibrio entre o excesso e a auséncia
de algo. “O homem virtuoso, portanto, é o homem ativo, que
aprendeu pela pritica a desempenhar um papel social dentro da sua
comunidade; ele é o homem politico”.

A felicidade ¢ um bem que junto com as virtudes pode ser
vivido tanto de maneiras no coletivo ou individual se houver
convivéncia harmoniosa no espaco da escola, da cidade e da familia ¢

possivel ser feliz tendo uma vida equilibrada.

Arist6teles parte do principio geral que cada um tem em si
mesmo a causa motora de seus atos, e a possibilidade ou nio de
realizd-los [...] de tal forma que a agdo possa depender da escolha

consciente e voluntdria. (Ramos, 2011, p. 35)

As nogoes bdsicas de educagao, respeito ao préximo a
responsabilidade por seus atos de acordo com cada faixa etdria, a

solidariedade e interesse pelo estudo vem da familia, mas o modelo
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principal é a conduta da familia, o exemplo observado que
incorporada aos valores da convivéncia social e a reciprocidade da

condicio a coexisténcia social, no coletivo.

A ética tem por objeto a realizagio de bens que se traduzem na
consecucio de bens (virtudes) que levam a felicidade que ¢ de
ordem individual [...] a cidade (pdlis) constitui uma forma de
comunidade que representa o ponto culminante no processo de
realizacio dos fins comunitdrios que comega com a familia

(Ramos, 2011, p.36;38.)

A partir da convivéncia no coletivo se compreende que a
escola é importante para a construgio da cidadania e serve de
mediadora entre os alunos e outros sujeitos envolvidos com a
educagio.

A escola é o lugar de convivéncia coletiva e social entre
educandos e educadores, onde as agoes pedagdgicas tém finalidades
de ensinar os principios e a cidadania, é onde se efetiva a vivéncia e

onde se desenvolve a amizade. Para Aristételes (Ramos, 2011, p.43)

No que diz respeito 4 amizade, é ela que produz o desejo de viver
junto [...]. Na polis a amizade significa a reparti¢io da vida em
comum com os outros (solidariedade) de tal sorte que faz parte

da felicidade ao prazer da companhia.

Sendo assim, a amizade ¢é essencial para a felicidade, por meio
da obra Epicuro sobre a carta da felicidade é possivel observar que
devemos “cuidar das coisas que trazem felicidade” e compreender que
todos os individuos sao um ser natural, social e histérico, de modo
que necessitamos compreender que o ambiente escolar, familiar e o

social s3o insepardveis da vida humana.
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Educagao e formagio de professores

E perceptivel que a educagio é foco, nao apenas no Brasil, mas
no mundo todo, pois, busca-se consolidar a busca de solugoes para os
problemas como a pobreza, satde, igualdade de género, promover a
paz e a estabilidade mundial.

Durante o regime do presidente Gettlio Vargas de 1937 a
1945, o Estado Novo regulamentou as politicas publicas
educacionais, mediante a Lei Orgénica de Ensino. Deu-se origem a
Lei Orginica do Ensino Normal (Decreto lei 8.530 de 1946),
aprovada pelo Congresso Nacional depois de uma longa gestacao de
onze anos. Com a Constituic¢io de 1946, o Ministério da Educacio e
Cultura passava a exercer as atribui¢des de Poder Piblico Federal em
matéria de Educacio.

A Constitui¢io de 1946 proclamava a educagio como um
direito de todos o ensino primério para todos com sua gratuidade nas
escolas publicas. Ingresso no magistério através de concurso de provas
e titulos. Fornecimento de recursos por parte do Estado para que o
direito universal de acesso a escola primdria fosse assegurado,
buscando-se, desta forma, a equidade social.

A Lei Organica de 1946 organizou o ensino, e regular a
articulagdo com os demais tipos de niveis do ensino, mas nesse
periodo havia o autoritarismo no pais e nao houve didlogo sobre o
tipo de alcance da lei e objetivo. Houve a reorganizacio do ensino
primdrio e regulamentac¢ao do Ensino Normal.

Entendemos por educagio os processos por meio dos quais o
individuo e a coletividade constroem valores sociais, conhecimentos,

habilidades, atitudes e competéncias voltadas para o bem de uso
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comum e é um componente essencial e permanente da educacio
nacional com intencionalidade para as vivéncias.

A educagao assume um papel cada vez mais desafiador,
demandando a emergéncia de novos saberes para apreender processos
sociais cada vez mais complexos e riscos que se intensificam ou
esbarram na manipulacio e limites impostos pela alienacao dos seres
humanos, fazendo o fato de investir na construg¢ao de um projeto
educacional seja apenas uma pratica de resisténcia. (Severino, 2011).

Houve entdo um sistema de ensino e ndo mais vérios sistemas
estaduais. No curriculo predominavam as matérias de cultura geral e
a formagao especifica para o ensino era no tltimo ano para o primeiro
ciclo e eram chamados de regentes de ensino, foi por muito tempo
em muitos locais o Unico fornecedor de pessoal docente qualificado
para o ensino primdrio, jd no segundo ciclo era mais diversificado e
especializado com énfase nos fundamentos da educagio, sendo mais
técnico, ou seja, profissional e eram chamadas de normalistas.

Em 1961 com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao (Lei 4.024/61) ndo apresentou mudanga significativa na
estrutura de ensino das licenciaturas, tendo regulamentado apenas o
seu funcionamento e controle. (Tanuri, 2000). E nao trouxe solucoes
inovadoras para o ensino normal, conservando a organizagao anterior,
a Lei organica de 1946 organizou e a Lei de 1961 permaneceu com a
mesma estrutura, mas os nomes mudaram, de 1961 até 1965 passou
a ser Curso de Formagio de Professores, mas o ensino normal
permaneceu como local de preparagio dos professores primdrios do
ensino obrigatério (de 12 a 42 séries) e continuou com o seu sistema
dual. Mudaram as nomenclaturas, mas a duragio e formacio

continuaram as mesmas.
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Durante a década de 1960 surgem os Cursos Normais
noturnos e comecga a decadéncia do Ensino Normal com a md
qualidade na formagao, os cursos noturnos seguiam o curriculo e
estrutura dos cursos diurnos, mas os discentes tinham dificuldades em
realizar os estigios necessdrios para a formagao pritica. Houve um
excesso de professoras primdrias normalistas no Estado de Sao Paulo.
Comecou a descaracteriza¢ao do preparo profissional dos normalistas
que passou de um curso de dois niveis exclusivo de formagio de
professores para um curso secunddrio de cardter geral com algumas
disciplinas especificas.

Na época da ditadura, por volta da década de 1970,
acreditava-se que haveria o crescimento e o desenvolvimento da
economia, de forma igualitdria socioecondmica, nos niveis mundiais,
ou seja, nacionalmente e internacionalmente.

A Lei 5692/71 teve a profissionalizagao ou a formagao para o
trabalho muito discutida, uniu os ramos do ensino médio, fundiram-
se: o ensino secunddrio, o ensino normal, o ensino técnico industrial,
comercial e agro técnico, essa lei generalizou e obrigou a
profissionalizacio para tentar eliminar o dualismo entre a formagao
académica de preparacio para estudos superiores e a profissional.

A educagio passa a ser compreendida como um investimento
em capital humano individual para a competi¢io por empregos
disponiveis. A Lei tornou o ensino profissionalizante universal e a
formagao para a qualificagio para o trabalho. Nesse periodo iniciou o
que temos até hoje, dois tipos de escolas: escola publica para a
preparagao para o mercado de trabalho destinada aos pobres e a escola
privada com educagio propedéutica que prepara a elite para o

vestibular e entrada nas universidades.
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A reformulagio do Ensino Normal resultou na criagio da
Habilitagao Especifica do Magistério, mas, nao reverteu o processo da
perda do prestigio social dos cursos de formagio de professores
primdrios. Entre os anos de 1966 até 1976 a nomenclatura mudou
para Curso Colegial de Formagio Profissional de Professores
Primdrios e em 1977 até 1979 mudou para Curso de Habilitagao
Especifica para o Magistério de 1° Grau com Aperfeioamento para
Pré Escola.

A Lei 5692/71 estabeleceu as diretrizes para o 1° e 2° grau,
contemplou a escola normal no bojo da profissionalizagao obrigatédria
adotada para o segundo grau. A escola normal perdeu o status de
escola e de curso transformada em Habilitagio Especifica para o
Magistério (HEM). Desapareceram os Institutos de Educagio e a
formagao de especialistas e professores para o curso normal que passou
a ser feita nos cursos de Pedagogia. A habilitacao magistério do ensino
de segundo grau, regulamentada em 1972, substituiu a escola normal
tradicional.

Em cursos de habilitagoes especificas houve a possibilidade do
fracionamento do curso em habilitagoes especificas em trés ou quatro
séries, para escolas maternais e jardins de infAncia, em 12 e 22 séries,
32 e 42 séries. A fragmentagao do curso refletiu a tendéncia tecnicista,
a HEM reduziu a carga hordria das disciplinas pedagdgicas e assim
aconteceu a descaracterizag¢io da escola normal nesse periodo, pois
passou a ser uma opgao com classes maiores no periodo noturno,
redugio das disciplinas de instrumentacio pedagdgica e fragmentagio
do curriculo, devido a baixa procura houve o fechamento do curso. A
formagao do magistério primdrio em escolas normais foi destruida.

A LDB 9394/96 foi cendrio de conflitos de interesses,

passaram-se oito longos anos, mas, nao conseguiu resolver os
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problemas da educagao brasileira. A LDB 9394/96 fez a Licenciatura
curta deixar de existir e estabelecer que a formagao docente para atuar
na educagio bdsica deveria ser em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagao plena. Em 1996 os professores precisavam
ter licenciatura plena em Pedagogia e os professores se formavam para
ser polivalentes. Para a formagao geral para o ensino médio hd um
formato Gnico, mas, as escolas tém autonomia e liberdade para a
construgdo de seus curriculos desde que atendam aos interesses de
aprendizagem.

Isso foi uma polémica pois muitos docentes com anos de
magistério tiveram que voltar a universidade para se adequar e nio
“perder” o cargo que exerciam.

Uma inovagio importante que surgiu com a LDBN de 1996:
a criagao do Curso Normal Superior. Pela Lei (9.394), foram criados
o Curso Normal Superior e os Institutos Superiores de Educacao que
deveriam manter os cursos formadores de profissionais da educacao
basica com o curso normal superior. O professor saido do Curso
Normal Superior teria o direito de cuidar da educagao infantil e das
primeiras séries da educagao fundamental, ou seja, as primeiras séries
da educacio bdsica. A criagao dos Institutos Superiores de Educacio
com a finalidade de formar professores em nivel e qualidade superior
significa retirar as licenciaturas da condigido de apéndice dos
bacharelados e colocd-las na condicdo de cursos especificos,
articulados entre si, com projetos pedagdgicos proprios e com a
politica de formagao de professores de cada institui¢do, explicitada no
seu projeto global.

Para Saviani introduzir como alternativa aos cursos de
pedagogia e licenciatura os institutos superiores de educagio e as

Escolas Normais Superiores, a LDB sinalizou a politica educacional
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de fazer um nivelamento por baixo, pois os institutos superiores de
educagio emergem como institui¢des de nivel superior de segunda
categoria, com uma formacao aligeirada e mais barata, por meio de

cursos de curta duragdo. Seriam os institutos paralelos a universidade.

(In)felicidade na formagao de professores

Ao abordar o contetdo de educagio e formagao de professores
deve-se ter em mente que os dois contetidos estdo interrelacionados,
sempre focando nas a¢oes para o bem da sociedade, em busca de
formar cidadios capazes de interpretar o mundo.

E perceptivel que a educagio passou por vdrias mudangas,

busca-se consolidar a democracia e garantir o direito & educagio.
O termo “Educagao” tem um sentido abrangente. Fala-se em
educacio formal, educagio nio-formal, educagio continuada,
educacio a distincia, educacio ambiental, educacio sexual etc.
Sob o ponto de vista legal, educagio tem, quase sempre, sentido
limitado. Na legislagao anterior, por exemplo, era sin6nimo de
ensino. Seja de ensino regular, seja de ensino supletivo. Portanto,
referia-se, sempre, & educacio formal. Embora a lei estatuisse que
poderia ser dada no lar e na escola, de fato, a agio educativa
verdadeiramente "certificada” pelos cinones legais era aquela

encorpada na modalidade ensino. (Carneiro, 2007, p. 31).

A Lei de Diretrizes e Bases - Lei 9.394/96, art. 66-prevé a
preparagio para o exercicio e prevé uma formagao do docente.

Ao escolher uma profissao se procura fazer o que gosta ou
tem afinidade, para o oficio docente no magistério primdrio em
alguns casos existe as condicdes culturais, econ6micas e sociais que

contribuiram para a escolha profissional. Em alguns casos motivos,
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valores e sentimentos, o discurso da “vocac¢io” ou influéncias da mae
sobre a escolha.

A escola formadora das futuras profissionais tinham certa
precariedade no curriculo predominavam as matérias de cultura geral
e a formagldo especifica para o ensino era no ultimo ano para o
primeiro ciclo e eram chamados de regentes de ensino, foi por muito
tempo em muitos locais o tnico fornecedor de pessoal docente
qualificado para o ensino primdrio, j4 no segundo ciclo era mais
diversificado e especializado com énfase nos fundamentos da
educagio, sendo mais técnico, ou seja, profissional e eram chamadas
de normalistas.

Os professores que vinham da escola normal secunddria e
faziam cursos de especializagdo no Instituto de Educagio podiam
tornar-se diretores de Grupo Escolar, Inspetores do Ensino e
orientadores escolares. As iniciativas anteriores a lei para o Instituto
de Educagio era para oferecer formacao especializada para diretores e
inspetores do Ensino Primério, ap6s a lei deveriam oferecer cursos de
especializacao em dreas como educagio especial, preparar professores
do Ensino complementar primdrio e do Ensino Supletivo. Como
ofereciam formagao em nivel mais elevado, a legislagio determinou
que os professores dessas instituigoes deveriam ter formacio em nivel
superior. (Vicentini e Lugli, 2009; Tanuri, 2000).

Naio se trata de uma exclusividade da profissao docente, mas
as mazelas, os baixos saldrios, as condigoes precdrias de trabalho
encontrados no cotidiano, nas relacoes estabelecidas de classes e o
desprestigio e a desvaloriza¢ao surgiram.

Durante a década de 1960 surgem os Cursos Normais
noturnos e comeca a decadéncia do Ensino Normal com a md

qualidade na formagao, os cursos noturnos seguiam o curriculo e
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estrutura dos cursos diurnos, mas os discentes tinham dificuldades em
realizar os estigios necessdrios para a formagao pritica. Houve um
excesso de professoras primdrias normalistas no Estado de Sao Paulo.
Comecou a descaracteriza¢ao do preparo profissional dos normalistas
que passou de um curso de dois niveis exclusivo de formagao de
professores para um curso secunddrio de cardter geral com algumas
disciplinas especificas. Alguns dos problemas que contribuiram para
a md qualidade dos cursos foram: o despreparo dos estudantes que
vinham de qualquer curso profissionalizante de primeiro ciclo ou
gindsio, a baixa exigéncia de instituicdes em relagio ao nivel de
conhecimento para a diplomagdo e a falta de articulagio entre as
disciplinas que faziam parte do curriculo.

H4 um questionamento relacionado aos docentes dentro da
escola, desde o momento em que se insere o futuro professor durante
a sua formagio e depois atuando na sala de aula, relatam seu
descontentamento relacionado ao seu conceito de lidar com alunos.
J4 outros marcados pelas contradigoes entre os principios teéricos e a
prética e a organizacdo do seu trabalho “resulta em que sua prdtica
seja mesclada de representacoes sobre os elementos que as envolvem”.
(Assuncao, 1996).

Existe uma relagio direta entre a prética e as estratégias:

A pritica é mesclada nio s6 dos conhecimentos adquiridos pela
professora, mas de algo mais, que normalmente ¢ esquecido pela
escola: as representacoes que ela tem dos alunos, do
conhecimento, da profissio, da sociedade, das institui¢cdes e de
suas fungoes. Enfim sdo as representagbes  que vdo dar sentido
as préticas cotidianas e contribuir nas escolhas e opcoes quanto

ao tipo de aula, as estratégias, as relagoes com os alunos e as
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posturas diante do trabalho desenvolvido. (Assungio, 1196, p.
63)

O entendimento; o dominio do contetido, que dé4 origem as
técnicas, as ferramentas de trabalho, aos modos de producio, as
relagdes sociais, as institui¢oes, as decisoes; e a percepgio, ideologia,
memoria, valores e ideias.

Sendo assim, as professoras, deparam-se com um novo termo
e reconhecem a necessidade de inovagao na prética cotidiana que
passa a ser fonte de pesquisas e discussoes.

Dentro do ambiente escolar os docentes devem trabalhar de
maneira a atingir a aprendizagem dos alunos referente as questoes

com atividades pertencentes ao cotidiano da vida dos estudantes.

Diante o exposto a escola e os docentes nao deve seguir o
mesmo paridmetro dos séculos passados, XIX e XX, sem acomodagio
e saudosismo, mas precisa adequar o contetido, ao ambiente. Sempre
com o foco de formacio de cidadios autdbnomos em todos os sentidos,
principalmente o intelectual e ético, pois, é por meio desse que a

cidadania serd exercida.

Tornar-se cada vez melhor professor nio é impossivel. Quem
gosta de ensinar ou aprecia o convivio com a juventude nio
encontrard dificuldades em desobstruir os canais impeditivos de

uma eficiente transmissio do conhecimento (Nalini, 2009, p.

346).
Para ser professor é necessdrio paixdo, amor estudar para saber

mais estar em constante formagao para ensinar melhor para ter prazer

e felicidade com sua profissao.
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Conclusao

A Etica e a Educacio, sio temas extremamente importantes
de serem abordados, pois, estd intimamente ligado com a vida do ser
humano (na educacio infantil e no ensino fundamental, com os
principios pois nio nasce com ética, mas ela é aprendida durante a
vida, na observacio no convivio com a familia e com a sociedade,
aprende respeito, honestidade e justi¢a). Ambas as frentes de estudo
estdo voltadas para o estudo do problema no mundo todo.

Esta reflexdo ndo é para apenas caracterizar o magistério entre
outras carreiras, a classe do magistério do ensino bésico e fundamental
sa0 a base da educagio. Conseguiu-se, proletarizar o professor, hoje
mal remunerado, sem perspectivas de carreira, sem possibilidade de
continuar seus estudos e as voltas com classes cada dia mais
indisciplinadas e sem limites.

Enquanto nao se conferir seriedade ao trato da educagio, a
comegar pela remuneracio, selegao e reciclagem dos professores, nao
haverd solugao eficiente para muitos dos problemas brasileiros.

A sociedade nao atingird um nivel 6timo de formagao, “se a
educagdo nio for alavancada por um conteido comunicacional [...]
fundado na dignidade da pessoa humana (Nalini, 2009).

Todas as disciplinas devem trabalhar o contetido de maneira
interdisciplinar para que o aluno possa observar a seriedade de exercer
a cidadania de maneira consciente, cuidando e preservando o
ambiente e o seu préximo, pois a finalidade do ser humano nesta terra
é ser feliz.

Esse trabalho, pautou-se apenas em uma parte introdutdria

relacionado ao tema, no qual foi possivel verificar que estudos estao
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sendo realizados ao longo dos tempos, mas sem resultados

satisfatérios.
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Capitulo 5

Devir-escola:

por saberes que nao se reduzam ao uno

Camila Rodrigues Batista Neta'?

Jessyca Eiras Jatoba Santos'*

Jaqueline Ferreira Rodrigues"

Introdugio

A filosofia de Deleuze e Guattari nio estd estagnada. Para
compreendermos tal movimentacido, ¢ necessdrio, desta forma,
utilizarmos de um local para que seja possivel pensarmos
filosoficamente. Mas o que ¢ a Filosofia, afinal? A filosofia é a criagao
de conceitos. Criar. Toda criagio precisa de uma dose de
inventividade; inventividade esta que nao cabe somente ao “agora” e

« e . .
nem ao “aqui”. Delineamos desta forma o que poderia ser uma

educagio pensada em outro plano ou imagem do pensamento que
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nao por imagens dogmdticas do pensamento. O que objetivamos aqui
¢ conceber, por meio da geofilosofia, um novo modo de apreensio
educacional, que considere principalmente as possibilidades de
criagao. Dito de outro modo, nos preocupamos em mapear novas
imagens de um pensamento que ¢ multiplo, que advém do
acontecimento e que se transforma permanentemente.

Para melhor compreensao é necessirio explorarmos melhor a
noc¢io do que seria a filosofia. Tal questionamento — também titulo e
tema de um de seus livros — é uma problematizagio tardia nas obras
dos autores. A dltima da parceria. “Talvez s6 possamos colocar a
questao: o que ¢ a filosofia? Tardiamente, quando chega a velhice e
hora de falar concretamente”. (Deleuze; Guattari, 2010, p.7)
Constituir essa defini¢ao, no entanto, ¢ reconhecer os seus multiplos
campos, e, sendo assim, a sua prépria terra e é neste sentido que se
estabelece, também, a noc¢io de uma geofilosofia. Ora, como

afirmamos, a filosofia ¢ a criagao de conceitos, por defini¢o:

O conceito é o contorno, a configuracio, a constelagio de um
acontecimento por vir. Os conceitos, neste sentido, pertencem
de pleno direito 2 filosofia, porque ¢ ela que os cria, e ndo cessa
de crid-los. O conceito é evidentemente conhecimento, mas
conhecimento de si, € o que ele conhece é o puro acontecimento,
que nio se confunde com o estado de coisas no qual ele se

encarna. (Deleuze; Guattari, 2010, p. 42)

Para tanto, esta cria¢io se divide em trés elementos: o plano

de imanéncia, o personagem conceitual e os conceitos. Primeiro, ¢

YRt <« al l - d ?),
necessdrio pensarmos “Qual a relagio do pensamento com a terra?

(Deleuze; Guattari, 2010, p. 84) Para que um conceito exista, é

preciso a existéncia de um solo, que serd o horizonte de produg¢io; um
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tracado onde habitard esta nova “defini¢ao”, produzindo, portanto,
uma geofilosofia. O horizonte de produgio é o solo fértil onde a
conceituagio (problematiza¢io) ird ocorrer, e nesta construgao hd a
delimitagio de um territério, pois esta construgio nao ocorre de
forma solta no pensamento. A movimentagao, a historicidade e a
problematizacio dizem respeito ao personagem conceitual — amigo e
rival do filésofo — enquanto o conceito é a resolu¢ado de uma
problemadtica.

Em face do que indicamos, a geofilosofia consiste na prépria

formulagao etimoldgica do que seria a filosofia (Gallo, 2003):

Pensar se faz antes na relagio entre o territério e a terra. [...] a

terra nio cessa de operar um movimento de desterritorializagio

7

in loco, pelo qual ultrapassa todo rterritério: ela ¢
desterritorializante e desterritorializada. [...] A terra nio é um
elemento entre os outros, ela retine todos os elementos num
mesmo abrago, mas serve-se de um ou de outro para
desterritorializar o territério. [...] Sao dois componentes, o
territério e a terra, com duas zonas de indiscernibilidade, a
desterritorializagio (do territério a terra) e a reterritorializacio

(da terra ao territério). (Deleuze; Guattari, 2010, p. 103)

Isto posto, nos colocamos a problematizar e percorrer esses
caminhos. Propomos operar por deslocamentos no que estd posto
para a filosofia e realizar esse encontro com a educagio, tomando
como tarefa: desbravar conhecimentos e, sobretudo, nos reconhecer
neles e tragar o nosso préprio territério. Sendo assim, pontuamos que
sob esse olhar, debrucamo-nos sobre a escola, nio como uma
institui¢io de ensino, mas como espaco das relagoes de saberes. Nao
¢ uma tarefa simples e, por isso mesmo, é uma constru¢io constante.

Nio seria certo, no entanto, pensar em aperfeicoamento, e sim, em

105



desterritorializagdes que ocorrem, muitas vezes, involuntariamente.
Que terra é essa a qual pertencemos? A luz de Santos (2013) é possivel
entendermos que tal reconhecimento é um por vir. Entretanto, ¢é
necessario indicar um olhar criterioso, mas nao confundir a ideia de
por vir com um vir a ser, e sim, uma possibilidade. Para que
estabelecamos essa conexdo de um saber-fazer, é imprescindivel a
problematizaco, este pensamento que nos joga em meio ao caos para
tragar novos caminhos.

No tocante ao que se refere a problematizacio, informamos
que para que pudéssemos ir em dire¢io a uma nova forma de
pensamento, foi necessrio recepcionar a nogao de pensamento do
acontecimento, admitindo-a como um novo modo de proceder
filosoficamente. O que admitimos como marco do rompimento com
o pensamento dogmitico foi o acontecimento. Significa dizer que o
nosso pensamento ¢ constituido a partir de uma experiéncia da
problematizacio, que considera as vdrias faces de um acontecimento
e que verdadeiramente faz com que nos questionemos sobre ele.
Afinal, “Pensar é romper com a passividade, ¢ sofrer a a¢ao de forgas
externas que o mobilizem. Pensar é, além disso, interpretar. Dito de
outro modo, pensar é explicar, desenvolver, decifrar, traduzir signos.”
(Vasconcellos, 2005, p. 1220). O que procuramos realizar aqui foi a
tarefa de compreender o papel da filosofia contemporinea e como esta
pode implicar diretamente na educacio.

Comegamos a reconhecer, por fim, a partir de uma concepgio
genealdgica de filosofia como diagndstico da atualidade — entao
lastreada por uma critica pratica e experimental do pensamento —
esbogar-se no contemporineo, a0 modo de uma démarche e de um
acoplamento, uma problematizagio das diferengas como cartografia,

admitida filosoficamente, do pensamento da diferenca e do
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acontecimento. Investigar os problemas educacionais quanto aos
processos por meio da problematizagao e criagio de conceitos é o que

propomos realizar com este artigo.
Preludio, ou aquilo que antecede o caos

De antemao, apontamos a geofilosofia como conceito em
poténcia; poténcia esta que nos suscita certa curiosidade em investigar
mais especificamente todo o seu contexto, o local— ou locais — no qual
se encontra. Quais as implicagbes que dele poderao emergir?
Acreditamos, sobretudo, que essa poténcia, assim como os multiplos
territérios, nos servird de ferramenta para solucionarmos nossas
questdes e, quando nao, que ao menos as problematizemos de fato.
Tais possibilidades rompem com qualquer curiosidade — a priori — de
cunho somente individual. Neste caso, nos posicionamos referente as
escolhas, tanto acerca da temdtica quanto dos autores como referéncia
principal. Por que fazemos uso daqueles que nio se dispuseram a falar
e pensar a educagio? Se o fazemos, ¢ devido a essa poténcia que nio
se limita a um plano dnico.

De modo a definir a filosofia como algo pritico, em uma
constante movimentagio, Deleuze e Guattari (2010) situam esse
saber filos6fico, também, como um fazer. Se optamos por falar de
questdes que nio dizem respeito a educagio pela via direta — escolar,
por exemplo — ¢ por se constituir em uma alternativa metodoldgica
de abordagem filoséfica, uma vez que a filosofia opera pela resolugao
de problemas através da criagio de conceitos. Realizaremos os
deslocamentos que nos parecerem indispensdveis para a realizagio desta

pesquisa, ou seja, aproximaremos o plano filoséfico do plano
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educacional. A luz dessas afirmagées, Gallo (2003) aponta que este

fazer é:

Instaurar, inventar, criar... Um plano de imanéncia circunscrito
pelos e circunscritor dos problemas educacionais; um
personagem conceitual comprometido com a educagio e que
caminhe por suas vielas; conceitos que ressignifique tais
problemas e os tornem em acontecimentos, que os fagam ganhar

consisténcia. (Gallo, 2003, p. 57-58)

Destarte, fazer da geofilosofia a nossa mola propulsora é,
essencialmente, nos remetermos a propria nogio estabelecida por
Deleuze e Guattari (2010): se inserir em meio ao caos e realizar o corte
no intempestivo, a partir da intensidade, das possibilidades. O que
buscamos ¢é realizar esses encontros; o voo a superficie, para que
possamos, aos poucos, definir o nosso préprio territério sabendo
reconhecer os devidos empréstimos. Por fim, o que nos motiva é este
desbravamento por terras que nio se apresentam, mas que si0 um
porvir

Apés apresentarmos as consideragdes iniciais, consideramos
que pensarmos a educa¢io na contemporaneidade é uma tarefa drdua
que requer problematizarmos e nos debrugarmos a respeito da
construgio e relagio de saberes. Comegamos, portanto, com a
compreensdo de Peters (2002) que pauta-se da educagio em um
contexto de “sociedade do conhecimento”. Deste modo, com o
sistema capitalista tao bem desenvolvido e entrelacado com o Estado,
volta-se também para a construgao da filosofia e sua relagio com o

territdrio grego, visto que:
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[...] Deleuze e Guattari desenvolvem, comegando com os gregos,
uma geografia da filosofia: uma histéria da geofilosofia. Em vez
de uma histéria, entretanto, eles conceitualizam a filosofia, em
termos espaciais, como uma geofilosofia. Tal concepgio
complica, imediatamente, a questio da filosofia: ao ser vinculada
a uma geografia e a uma histéria - uma espécie de especificidade
espacial - a filosofia nio pode escapar de sua relagio com a
Cidade ¢ o Estado. Em suas formas moderna e pés-moderna, ela
nio pode evitar um vinculo com o capitalismo industrial e da

sociedade do conhecimento. (Peters, 2002, p. 79)

Atribuir 4 filosofia uma historicidade e reconhecer que
também possui o seu préprio local, direciona também a perspectiva
de criacdo. Alids, aqui entra uma nova perspectiva em nossas
problematizacoes: a pedagogia do conceito, cabendo a ela justamente
isso: as condi¢des para a criagao de um conceito. Retomando entao, a
questio do tempo demandado pelos autores para pensarem,
realmente a respeito do que seria a filosofia, ou a que caberia a ela, no
caso, — que em muito estava se confundindo com determinadas dreas
da comunica¢do —, o conceito ¢ tardio, mas nem por isso,
ultrapassado. Dizemos mais uma vez: filosofar, ¢é pensar,
problematizar, criar. Todavia, assim como a filosofia ocidental estd
para os gregos, se constituindo concomitantemente ao capital, nao
podemos ignorar a relagao que o filésofo possui nessa formagio e/ou
até mesmo o quanto se formaria; o seu papel.

Se nos atentarmos a pontuar o que constitui a filosofia,
apresentando a necessidade de um plano de imanéncia e os conceitos,
devemos olhar, além destes pontos, para o “agente” responsavel por
executar, seria, por consequéncia o filésofo. Poderia ser, mas nio é o
caso. Assim como a prépria etimologia, - a filosofia — possui um

amigo ou amante da sabedoria, que nao ¢ o filésofo em si, ainda que
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dependa dele. Aqui consiste na movimentagio e historicidade por
meio de um territdério que é pré-filoséfico sendo que: “Os personagens
conceituais tém este papel, manifestar os territdrios, desterritoria-
lizagoes e reterritorializagoes absolutas do pensamento.” (Deleuze;
Guattari, 2010, p. 84) E ¢é nesse movimento que abre margem para
uma nova formulagao de sua prépria atividade filoséfica. Salientamos
aqui, portanto, a nossa afirmacdo de que a filosofia deleuzo-
guattariana no representa, nunca, qualquer estagnacio. Caracteriza-
se entio como esta nova ferramenta, dotada de total poténcia, o
pensamento; pensamento que nio se limita e que é o todo. Com seu
problema, drea de localizagdo e condigoes para sua criagdo. Trata-se
nao de repetigoes ou de modificacoes para um problema ja existente.
A partir do pensamento, o pensamento — sempre singular —, nasce,
demonstrando o seu real poder.

Ademais, se faz necessirio, mais uma vez, voltarmos um
pouco para destacarmos as nogdes de desterritorializagao e a de
reterritorializagio que apreendem a nogao de terra e territério. O
filésofo utiliza-se do plano de imanéncia de maneira intuitiva,
conforme as problematizagoes vao acontecendo, percorrendo por esse
solo, fixando quando se efetua uma problematizag¢io e caso seja
necessdrio, realoca-se para um novo territério, desterritoralizando
para reterritorializar em outro local. Tal definicdo, entretanto, é
destacada por Peters (2002) a partir de Holland (1991) como
posterior, ou no caso, uma atualizagio em Mil platds — segundo
volume de Capitalismo e esquizofrenia — j& que em O anti-Edipo — o
primeiro volume —, tais concep¢oes aparecem ainda influenciadas pela
psicandlise de modo inato aos sujeitos, sendo a desterritorializagao boa

e a reterritorializagdo ruim.
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Retomando, entio, a relagio da filosofia com o desenvolvi-
mento do capitalismo temos de nos ater, por consequéncia, a relagao
entre a filosofia e o Estado, e mediante isso, o capitalismo, que é onde
o artigo se contextualiza, para mudarmos um pouco a nuance de
nosso enfoque, nao mais para o filésofo, somente, mas para que essas
andlises voltam-se para a educagio, também. Ao potencializar a
filosofia, torna-la uma geografia da razao, a geofilosofia, se tornar para
a educacio, um saber-fazer do qual, permite a inser¢io no campo
ideolégico, para além dessas concepgoes, abrir o leque para as
problematizacoes, servindo-se do que é da filosofia — do que é préprio
desta, de seus planos — e assim, realizarmos as possiveis e cabiveis
aproximagoes, pois como a propria, pertencemos a uma terra que estd

por vir e devemos sempre estar em condi¢oes de devir.
Uma vez em meio ao caos

Diante dessas consideracoes, pretendemos investigar as
possiveis contribui¢oes da geofilosofia para o estudo filoséfico da
educagio por meio da conjugagio das pesquisas genealdgica e
cartografica, associadas ao movimento geofiloséfico. As fontes
bibliogrificas adotadas para a pesquisa serao livros, teses e/ou
dissertagoes académicas; e, num segundo grupo, publicacoes em
periédicos cientificos de drea. O referencial tedrico principal consiste,
para a pesquisa genealdgica, na obra de Michel Foucault, encontrada
no livro Arqueologia das ciéncias e histdria dos sistemas de pensamento
(2005) e, para a pesquisa cartogréfica, na obra de Gilles Deleuze e
Félix Guattari, imprescindivelmente em O que é a filosofia? (2010).

Iniciamos com a compreensao de Foucault sobre a genealogia,

o qual parte de consideragoes sobre A genealogia da moral (1887), de
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Nietzsche, utilizando-se de sua forma de construgio para buscar e
fazer uma investigagao que nao considere os acontecimentos em uma
linha cronoldgica, mas em uma nova forma de captar o fazer histérico,
ou seja, apontando as singularidades como formas de compreender o
que se faz e 0 que é a histéria.

Sua anilise em Nietzsche, a Genealogia, a Histéria (2005)
aponta que a genealogia se opoe a metafisica, uma vez que esta se dd
pela enunciagio dos fatos através da consagragao dos acontecimentos
enquanto origem e valorizagio do inicio das coisas, por meio de
verdades, de principios que levam ao agora, a constitui¢do do tempo
presente em meio ao saudosismo da génese, por meio da pesquisa da
origem (Ursprung). Todavia, nio somente de origem se constitui a
histéria.

Para a genealogia, as formas de observagao da histéria devem
ser levadas para além da prépria observagao linear, devem se apropriar
e capturar as formas que ultrapassam a perspectiva da origem. Trata-
se de apreender as minucias do tempo, de debrugar-se sobre os fatos
histéricos e encontrar meios para que isto ocorra. Sendo assim, ¢é
necessdrio ir além do entendimento da origem, se instalar nos lapsos
dos acontecimentos, e para que tais rupturas sejam percebidas se faz
necessdrio a pesquisa da proveniéncia (Herkunft) e da emergéncia
(Entstehung).

A proveniéncia funciona como o tronco de toda apreensio,
uma vez que cabe a ela o fluxo de informagoes que escapam a uma
simples pesquisa de origem. Ela busca esmiugar as lacunas que apenas
a acepgido de génese ndo dd conta, marcando a descontinuidade que
ha na prépria histéria. Trata de perceber o que ¢ singular e retomar
todas as formas com que a histéria constituiu os valores e como estes

estao envoltos nos corpos dos sujeitos por meio de ideias que foram
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adquiridas, os hdbitos. J4 a emergéncia “é a entrada em cena das
forcas; é sua irrupgao, o salto pelo qual elas passam dos bastidores ao
palco, cada uma com o vigor e a jovialidade que lhe é prépria”

(Foucault, 2005, p. 269). No mais, acrescenta Foucault,

Enquanto a proveniéncia designa a qualidade de um instinto, sua
intensidade ou seu desfalecimento e a marca que ele deixa em um
corpo, a emergéncia designa um lugar de confrontacao; ainda ¢é
preciso evitar concebé-la como um campo fechado no qual se
desenrolaria uma luta, um plano em que os adversdrios estariam
em igualdade; é antes — o exemplo dos bons e dos maus o prova
— um “nao-lugar”, uma pura distancia, o fato de os adversdrios

nio pertencerem ao mesmo espago. (2005, p. 269).

Evidencia-se, deste modo, que o grande fazer da genealogia
estd na percepgao real da histéria para além de uma histéria neutra e
distante dos sujeitos. A partir deste entendimento, hd também o olhar
que se volta aos corpos, aos seres e como eles sio constituidos ao longo
do processo histérico dos modos de subjetivagao, considerando as
rupturas que escapam aos procedimentos meta-histéricos.

A genealogia opera a partir de significagoes singulares que nao
constam da histéria tradicional, fazendo uma pesquisa demorada e
detalhada, preocupando-se nio apenas com a linha cronolégica e
linear dos fatos, mas, a partir deles, localizando e correlacionando com
0 que comumente nio se apresenta. Consequentemente, o trabalho
do genealogista consiste em desconfiar e depurar, nao pensando em

encontrar a origem:

[...] ao contrério, deter-se nas meticulosidades e nos acasos dos
comegos; prestar uma atengdo escrupulosa em sua derriséria

maldade; esperar para vé-los surgir, mdscaras finalmente
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retiradas, com o rosto do outro; nio ter pudor de ir buscé-los 14
onde eles estao, “escavando as profundezas”; dar-lhes tempo para
retornarem do labirinto onde nenhuma verdade jamais os

manteve sob sua protecdo. (Foucault, 2005, p. 264).

Por sua vez, a cartografia, apontada por Deleuze e Guattari
(1995), é um dos principios do rizoma, que consiste em uma
contraposi¢do a forma de organizagio do pensamento a partir do
positivismo, do sistema arbdreo, como apresentado pelos autores, que
prevé uma hierarquia para os saberes e a forma de constitui-los.

O rizoma — palavra advinda da botinica — se manifesta como
radiculas que se espalham horizontalmente, que se proliferam
abundante e simultaneamente sem quaisquer hierarquias; é principio
conectivo, solo fértil sem entradas e saidas; a-centrado;
multiplicidades. Quer dizer que o rizoma é o oposto a0 modelo de
drvore. Nao serve ao todo — o Uno — mas as especificidades que se
constituem, e que coexistem; local onde habita a subjetividade. “As
multiplicidades sdo a prépria realidade, e nio supéem nenhuma
unidade, nao entram em nenhuma totalidade e tampouco remetem a
um sujeito.” (Deleuze; Guattari, 1995, p. 8).

Na qualidade de um dos principios do rizoma — o quinto, de
seis — a cartografia representa as vérias entradas admitindo os diversos
entrelagamentos sem se preocupar com uma forma definida, ou
simplesmente um caminho unico a ser percorrido. Cartografar
consiste principalmente na abertura em face das diversas
possibilidades, que se manifestam como sentido. Dessa forma,
utilizando-se de meios que se diferenciam de uma pesquisa
tradicional, a pesquisa cartografica considera o objeto de investigagio
admitida a influéncia nele exercida pelo pesquisador em relagao a

pesquisa-intervengao. Logo:
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A cartografia, enquanto um dos principios deste campo de
multiplicidades e de variagao continua que caracteriza o rizoma,
¢ tomada como um mapa em constante processo de produgio,
instaurando um processo de experimenta¢io continua capaz de
criar novas coordenadas de leitura da realidade, criando uma
ruptura permanente dos equilibrios estabelecidos. Com este
procedimento cartogrifico colocam-se em questio as hierarquias
e fronteiras que dividem os campos de conhecimento e propoe-
se uma recriagio permanente do campo investigado.

(Zambenedetti; Silva, 2011, p. 457).

Em vista das intimeras possibilidades, Passos, Kastrup e
Escécia (2015) formularam pistas que nao funcionam como regras —
e nem poderiam sé-las — mas, com o intuito de explicitar o
procedimento da pesquisa cartogrifica, propuseram a inversio do
metd-hidos para o hédos-metd.

Em posigio de cartdgrafos é importante que saibamos
reconhecer e acompanhar esse processo, estarmos atentos: “Trata-se,
em certa medida, de obedecer as exigéncias da matéria e de se deixar
atentamente guiar, acatando o ritmo e acompanhando a dindmica do
processo em questdo. “[...] Mais do que dominio, o conhecimento
surge como composicio.” (Kastrup, 2015, p. 49).

Ressaltamos, também, que ambas as abordagens se distanciam
do modo de operar cristalizante, como o iluminista e o romantico,
por nio partirem de concepgoes totalizadoras dos fatos por meio de
suas origens e relagdes hierarquizadas, incluida a universalidade da
nogio de esséncia. Tendo sempre em vista o singular, a genealogia se
diferencia do método convencional em sua preocupagio com os
diferentes pontos de vistas, em dar voz aos diferentes sujeitos e
contextos; ao passo que a cartografia “[...] é a problematizagao da

posi¢io do pesquisador e do ato de pesquisar, onde a pesquisa ¢
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tomada como um campo de experimentagio, atravessado pelo regime
da sensibilidade.” (Zambenedetti; Silva,2011, p. 457). A vista disso,
¢ certo dizer que tanto uma como a outra fundamentam-se na
diferenca, no contratempo do que se tem como um dado histérico
e/ou investigativo, sempre definido e cronolégico.

Dessa maneira, a genealogia e a cartografia operam no
contratempo do que diz respeito as metodologias comumente
compreendidas; a elas cabe o tempo do préprio objeto/problema de
pesquisa em relacdo aos feitos futuros. Ou seja, sdo abordagens que
nao ocorrem com determinages prévias, uma vez que elas partem da
experimentagio e da sensibilidade, justamente a movimentagio que

prevé a realizacio de uma geofilosofia.

Do caos ao cais

Apés, langarmo-nos ao desconhecido, ao mar aberto,
retornamos aos cais, mas ap6s enfrentarmos a tempestade, jd nio
somos mais o mesmo. Dessa forma, apds problematizarmos a
compreensao de filosofia do nosso referencial teérico, bem como seus
desdobramentos, conciliarmos as devidas aproximacoes diante as
possibilidades para o campo educacional, é possivel afirmarmos que o
sujeito — categoria que define o individuo — constituido ao longo da
Modernidade em um movimento de universalizagio dos saberes sobre
o homem, acima de tudo nio ¢ pensado verdadeiramente, seja no
sentido de um eu finito, ou no sentido educacional, sendo: “a
ocultacio da prépria pedagogia como uma operagao constitutiva, isto
¢, como produtora de pessoas, e a crenca arraigada de que as praticas
educativas s2o meras ‘mediadoras’, onde se dispéem os ‘recursos’ para

o ‘desenvolvimento’ dos individuos. (Larrosa, 1994, p. 37).
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No entanto, se isto ocorre — assim como reiterado logo acima
— ¢ devido as préprias relagoes que se formam dentro da escola. Neste
momento, identificamos a escola como uma instituicio nos
parimetros do Berger e Luckmann (2004): falamos, em esséncia,
sobre institui¢oes e como nos constituimos, em partes, por defini¢des
que nos saos externas; assim as institui¢des padronizam e norteiam a
nossa conduta, por meio de um controle social, e fazem com que
dentre uma infinidade de escolhas, somos direcionados a agir
conforme coletivo, ou simplesmente, conforme os grupos que
pertencemos.

Uma vez que nossos objetivos estiveram fundamentalmente
voltados a uma nova forma de pensar que nio mais se constitui por
meio de uma nogdo fixa de sujeito, a imagem antropoldgica do
homem, mas por meio do pensamento do acontecimento. Nesse
sentido, a filosofia com a qual nos propusemos a investigar nao se
interessa pelo sujeito, mas pelos modos de subjetivagao que formam
os sujeitos. Dito isso, uma forma de pensarmos o sujeito como processo
seria através do pensamento do acontecimento, uma nova imagem do
pensamento, o qual, a partir da genealogia de Michel Foucault e da
cartografia de Gilles Deleuze e Félix Guattari nos permitiria
acompanhar esses processos por meio da diferenga.

Partindo dessa premissa, foi importante revisarmos a nogio
nao apenas do que seria o acontecimento na filosofia, mas a filosofia
como um acontecimento. Concluimos, ainda, que a filosofia se
compoe a partir de problemas a serem solucionados, um
posicionamento fundamental apontado pelos autores que

consideramos e que indica a tarefa da filosofia contemporanea.
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A esse respeito, o préprio Deleuze (1992a) reitera o quanto o
pensamento contemporaneo ¢ devedor da filosofia de Nietzsche
e, na esteira aberta por este filésofo, encontramos Foucault, que
fez de sua propria filosofia um ato de pensamento; isto é, uma
experimentagio e uma problematizacio do pensamento. (Lopes,
2011, p. 16).

Conforme Deleuze (1998, p. 23), devemos estar atentos e:
“nao confundir o acontecimento com sua efetuagio espago-temporal
num estado de coisas", o que nos leva a construcio de um plano de
imanéncia para a ocorréncia e efetuacio desses acontecimentos. Em
n0sso caso, as cartografias da diferenca como analitica das priticas de
constituigdo da subjetividade.

A critério de melhor entendimento, Zourabichvili (2004)

define o acontecimento sob os seguintes termos:

O acontecimento sustenta-se em dois niveis no pensamento de
Deleuze: condi¢ao sob a qual o pensamento pensa (encontro com
um fora que forca a pensar, corte do caos por um plano de
imanéncia), objetidades especiais do pensamento (o plano é
povoado apenas por acontecimentos ou devires, cada conceito é
a constru¢do de um acontecimento sobre o plano). E se nio hd
maneira de pensar que nio seja igualmente maneira de realizar
uma experiéncia, de pensar o que h4, a filosofia nio assume sua
condi¢ao acontecimental, de onde pretende receber a garantia de

sua prdpria necessidade, sem propor ao mesmo tempo a

descrigao de um dado puro, ele préprio acontecimental. (p. 7).

Por conseguinte, Nosso olhar para o sujeito se encontra em
construgao, assim como ele mesmo, em um sentido ininterrupto.

Constitui-se, além disso, em um olhar para a educagao, para que
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possamos problematizé-la ao invés de supor que a compreensao seja
dada naturalmente, como um insigh.

Posto isso, o enfoque epistemoldgico e metodoldgico sobre a
genealogia e a cartografia apontam para a produ¢io do pensamento
pautada pela diferenca e pela multiplicidade como formas de
problematizacio — a partir do acontecimento ou no acontecimento —
da constitui¢ao de subjetividades nos espagos escolares ou quanto aos
modos de produgio da educagio escolar.

Significa dizer que quando pensamos no conceito de modos de
subjetivagdo, indicado por Foucault, encontramos a sugestao de que a
filosofia como pensamento do acontecimento e criagio de conceitos
ampare a ideia de uma analitica dos modos de constitui¢io da
subjetividade e no uma andlise das representagdes do sujeito. Em

Conversagoes (1992), Deleuze esclarece que:

[...] Um processo de subjetiva¢ao, isto é, uma produgio de modo
de existéncia, nio pode se confundir com um sujeito, a menos
que se destitua este de toda interioridade ¢ mesmo de toda
identidade. A subjetivagio sequer tem a ver com a “pessoa’: é
uma individuagio, particular ou coletiva, que caracteriza um
acontecimento (uma hora do dia, um rio, um vento, uma
vida...). E um modo intensivo e nio um sujeito pessoal. E uma
dimensao especifica sem a qual ndo se poderia ultrapassar o saber

nem resistir ao poder. (p. 123-124).

Considerando nossas problematizagées, compartilhamos,
ainda que foi a partir de concepgdes que nos propusemos a pensar;
operamos por deslocamentos, descontinuidades de um pensamento
que nao ¢ pré-estabelecido. Mapeamos nossos caminhos e

entendimentos conforme os problemas postos, uma vez que foi a
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partir desses problemas que realizamos nosso fazer filosdfico, o qual
nao se sobrepoe a outros saberes ¢ nem mesmo evoca defini¢des que
transcendam tanto ao saber quanto ao préprio problema.

Em vias de finalizagio, se faz necessirio, sobretudo,
indicarmos que para e nessa mudanga de paradigma, consideramos
esse pensamento sem imagem, diretamente relacionado a
aprendizagem, mas ndo somente. Assim como iniciamos
ambicionando por relacoes de saberes que fossem diferentes, para
além da diferenga habitual, utilizamos — como j4 dito anteriormente
— da filosofia da diferenga, desse acontecimento provedor de

multiplicidades. Adentramos, portanto, tal conceituagio:

“E somente quando o multiplo ¢ efetivamente tratado como
substantivo, multiplicidade, que ele nio tem mais nenhuma
relagio com o uno como sujeito ou como objeto, como realidade
natural ou espiritual, como imagem e mundo. As multiplicidades
sio rizomdticas e denunciam as pseudomultiplicidades
arborescentes. Inexisténcia de unidade ainda que fosse para
abortar no objeto e para “voltar” no sujeito. Uma multiplicidade
nio tem nem sujeito nem objeto, mas somente determinagées,
grandezas, dimensoes que ndo podem crescer sem que mude de
natureza. As leis de combinacio crescem entio com a

multiplicidade)”. (Deleuze; Guattari, 1995, p. 15)

E neste sentido, que desejamos que a escola possa ser
projetada: que se distancie das normatividades que possibilite a
multiplicidade, ambicionamos, portanto, um devir- escola. Para

melhor incisao:

Devir ¢ jamais imitar, nem fazer como, nem ajustar-se a um

modelo, seja ele de justica ou de verdade. Nio hd um termo de
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onde se parte, nem um ao qual se chega ou se deve chegar.
Tampouco dois termos que se trocam. A questio "o que vocé
estd se tornando?" € particularmente estiipida. Pois & medida que
alguém se torna, o que ele se torna muda tanto quanto ele
préprio. Os devires nio sio fendmenos de imitacio, nem de
assimilacio, mas de dupla captura, de evolugio nao paralela,

nupcias entre dois reinos. (Deleuze; Parnet, 1998, p. 10)

E com essas problematizacoes encaminhamos a finalizagao
deste artigo, colocando-nos a realocarmos territérios que pareciam
incomunicdveis, para utilizarmos de ferramentas que operam de

modo sensivel sem quaisquer totalidades.
Consideragoes Finais

O nosso estudo com base na filosofia da diferenca nao visou
apenas a pesquisa, mas também considerou a diferenca como a
possibilidade de atuarmos no campo da prética, uma vez que isso ¢
importante para o campo pedagdgico. Problematizar incide também
em uma revisio da relagio professor - aluno, da forma como sio
dispostas as organizagbes e a prépria ideia do conhecimento em
relagdo ao ensino-aprendizagem. Isto é, propomos ir em dire¢io ao
pensamento do acontecimento para ampliarmos as concepgoes das
relagoes pedagdgicas.

As possibilidades, ¢ designado essa constante: a poténcia do
meio em que o mais importante nao ¢ o comego ¢ nem o fim, mas
sim essa relacio de sentido; de sentir e de coeréncia, a da
problematizacdo. Um pensamento ocupa um determinado espaco e
se ele ndo ¢ o todo, logo, a definicio de terra, de territério. E deste

tablado fértil, que se dd o plano de imanéncia, esse por vir, esse
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acontecimento. A geofilosofia, cabe o vinculo de terra, personagem
conceitual — a dualidade entre o amigo e o rival — para que se possa
alcancar o conceito. Fazer filosofia é isto, criar conceitos, mediante a
um problema, singular e histérico, resultante da prépria experiéncia
e nela prépria.

Pensar, portanto, na construgio proposta no corpo deste texto
é resultante de uma outra problematizagio, ¢é a reterritorializa¢o ou
até mesmo uma nova territorializacdo de uma defini¢io comum e que,
no entanto, se desdobra de maneiras distintas, conforme olhar e
experimentagio de cada um. Se por um momento, parecer
relativizagio, a relatividade é verdadeira, mas nio uma ordem, o que
define é o problema. O desafio proposto, talvez seja este: os vais e

vens.
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Capitulo 6

A violéncia no ambiente escolar:

Bullying e seus desdobramentos

Gelci Saffiotte Zafani'®
Fabiola Colombani'”

Thais Yazawa'®

Introdugio

De acordo com Abramovay (2016), a violéncia na escola é um
fendmeno preocupante, pois descaracteriza a instituicdo que

originalmente deve ser um lugar de amizade, boa convivéncia, prazer
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e busca pelo conhecimento e aprendizado. Atualmente, a midia
aponta um aumento da violéncia escolar, o que preocupa pois nao se
sabe ao certo o que vem provocando tais acontecimentos e se todos
os problemas de convivéncia que a escola enfrenta, sao provocados
por meio de conflitos provenientes das relagoes ou se hd influéncias
externas.

Segundo Abramovay (2016), a violéncia é um fendmeno
complexo e diversificado, devendo-se ter cautela ao conceitud-lo, pois
¢ algo dindmico e mutdvel, passando por transformagoes 2 medida
que a sociedade se transforma, dependendo do contexto histérico,
cultural, social e de outros fatores. De acordo com Diaz Aguado
(2016), h4 necessidade de se identificar as diferentes formas de
violéncia escolar uma vez que, muitas vezes, 0 que a institui¢do tem
feito ¢ ignord-las ou negi-las, conduzindo-as dessa forma a
justificagao, manutengio e reprodugio.

Vinha ez al. (2017) apontam que reconhecer os diversos tipos
de problemas de convivéncia faz com que as intervengdes também
sejam diferenciadas e resultem em aprendizagem. Ainda para Vinha
et.al (2017), os problemas de convivéncia dentro da escola podem ser
divididos em: manifestagdbes agressivas — que seriam aquelas que
utilizam o emprego da forca, da agressdo, dos danos a dignidade
pessoal, que atentam a integridade fisica-moral- psicolégica — e
manifestacdes perturbadoras ou indisciplinares — que estariam
relacionadas a4 desordem, ao desrespeito as normas elaboradas
coletivamente, ao enfrentamento, a comportamentos irritantes.

Abramovay (2016) classifica os problemas de convivéncia de
acordo com a natureza apresentada, como se pode ver:

® Microvioléncias ou incivilidades: sio infragées que

perturbam a ordem estabelecida, como agressoes verbais,
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xingamentos, humilhacoes, falta de respeito, modo grosseiro
de se expressar, discussoes e ofensas, que muitas vezes ocorrem
por motivos banais, mas que rompem com os lagos sociais, de
modo que acabam se naturalizando, causando medo e
inseguranca e fragilizando, dessa forma, a institui¢ao;
® Violéncias simbélicas e institucionais: estio relacionadas ao
modo como a escola se organiza, funciona e trata os
estudantes, estabelecendo muitas vezes relagoes simbdlicas de
abuso de poder;
® Violéncias duras: sio episédios que podem causar danos
irrepardveis ao individuo e que necessitam de intervengao do
estado. Sdo atos infracionais, crimes, como agressoes fisicas,
roubos, homicidios, tréfico de drogas, uso de armas e outros.
Além dessas, outras violéncias permeiam o universo escolar,
como o racismo, a homofobia e as discriminagées e intimidacoes
sistemdticas (bullying), sendo essas dltimas o enfoque deste capitulo.
Portanto, Vinha ez.a/ (2017), aponta que o problema do
aumento da violéncia escolar é controverso, que requer uma andlise
cuidadosa, pois os autores em suas pesquisas demonstram que nao ha
um aumento da violéncia dura, e, sim, de outros tipos de conflitos,
como agressoes verbais, insultos, provocagoes e outros. J4 Abramovay
(2016) ressalta que se faz importante a escola conseguir distinguir os
tipos de violéncia escolar para buscar a compreensao do fenémeno,
contribuindo para a prevencio de situagdes de violéncia e analisando

a conexao do ambiente escolar com o episédio.
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O fenémeno bullying

Uma preocupagio mundial que chama a atengio de
pesquisadores de diversas dreas como psicologia, educagao e saide é o
fendmeno bullying.

Bullying é um tipo de violéncia caracterizada como uma forma
perversa de relagio interpessoal, de dominagio de um parceiro,
humilhando-o, intimidando-o e excluindo-o do grupo, tratando-se
muitas vezes de um problema silenciado. (Del Barrio, et. al 2003).
Esse fendmeno foi inicialmente mencionado por Olweus (1978)
como bullying (bullying, do inglés bull, “touro”, “valentao”), que se
diferencia de outras condutas violentas por fazer parte de um processo
com caracteristicas que aumentam sua gravidade, dentre elas, a
repeticao e o fato de se tratar de um fendmeno que ocorre escondido
das figuras de autoridade e que muitas vezes se apresenta por meio de
violéncia simbdlica.

Fante (2005, p.24), uma das primeiras pesquisadoras
brasileiras sobre esse fenémeno, aponta que o bullying pode ser
definido como “o desejo consciente e deliberado de maltratar uma
outra pessoa e colocd-la sob tensao”.

De acordo com Souza (2019) e Fante (2005), pela
complexidade do fendémeno atribuido ao termo, as linguas latinas
ainda nao conseguiram uma tradugao literal que represente de fato tal
situagao e sua dimensao dentro dos tipos de violéncia.

Olweus (2013) observa que hd trés critérios fundamentais
para a caracterizagio do fendémeno, como intencionalidade,

desequilibrio de poder e repeticao, sao eles:
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e A intencionalidade

Segundo Olweus (2013), o bullying é caracterizado como um
comportamento agressivo, com intengao ou desejo de ferir ou causar
dor emocional e desconforto a alguém. Olweus (2013) aponta
também, que algumas pessoas questionam a intencionalidade do ato,
relatando a divida em saber se o autor realmente teve a intencio de
prejudicar o outro. Diz ainda que, se essa caracteristica faz parte da
defini¢do, entdo os pesquisadores deveriam descobrir uma forma de
avalid- la ou documentd-la. E argumenta que essa questio de
intencionalidade tem um grande histérico de discussao e que ela no
deve ser baseada no relato do autor e, sim, do entendimento do
contexto. Observa, também, que alguns pesquisadores defendem que,
se o alvo entende que esse comportamento ¢ indesejado, jid se
caracteriza como bullying.

Tognetta, Vinha e Bozza (2014, p. 203) salientam que os
“autores do bullying escolhem “a dedo” quem serao seus alvos, e que
esses sdo exatamente escolhidos por razées psicolédgicas, pois parecem
concordar com a imagem que lhes ¢é atribuida, ainda que
inconscientemente.” Portanto, a busca é um alvo frdgil e suscetivel,
para ofender, intimidar, humilhar, menosprezar e diminuir, pois
somente permanecem na condi¢io de vitimas aqueles que se sentem
inferiores pelas diferencas fisicas, de género, de orientagdo sexual, de
condigio socioecondémica ou cultural. Enfim, aqueles que se sentem
inseguros com relagdo ao respeito que nutrem por si mesmos, nio

encontrando forgas para lutar contra seus agressores. (Tognetta;

Vinha; Boza, 2014).
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® O desequilibrio de poder

Diaz-Aguado (2016) ressalta que uma das caracteristicas desse
fendmeno ¢ a relagao de desequilibrio de poder entre um “valentao”,
geralmente apoiado pelo grupo, e sua vitima indefesa, que se sente
incapaz de sair dessa situag¢do. Esse desequilibrio é uma das
caracteristicas que mais o diferencia de outras formas de violéncia.

No entanto, Olweus (2013) chama a atengao para o fato de
que nem sempre ¢ ficil notar esse desequilibrio de poder, pois nio se
trata apenas de questdes objetivas como forga fisica ou diferenca em
ndimeros (mais autores para menos alvos), mas que pode estar
associado a fatores nao objetivos, como diferenga na autoconfianga,
popularidade, status no grupo e outros.

Outro aspecto importante a ser analisado, ainda de acordo
com Olweus (2013), ¢ a percepcao do alvo de como seria dificil para

ele se defender com sucesso das atitudes dos autores.
® A repeti¢io

De acordo com Tognetta e Rosdlio (2013), esse fendmeno
ocorre escondido dos olhos das figuras de autoridade e funda-se na
repeticdo. Nio ¢é um acontecimento isolado, ¢é repetitivo e
prolongado, tendendo a situagbes cada vez mais graves; costuma
implicar diferentes tipos de condutas violentas, inicialmente com
agressoes sociais e verbais, posteriormente coagoes € agressoes fisicas
e, na ultima década, por meio de tecnologias, transformando- o em
cyberbullying como se verd mais adiante (Diaz-Aguado, 2016).

No entanto, Del Barrio et al. (2005), diferentemente de

outros autores, defendem que a repeticio ¢ uma caracteristica
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provavel, mas nem sempre estd presente. Alegam que uma dnica
agressao pode acontecer de modo tao intenso que pode ser o suficiente
para estabelecer uma rela¢io de dominagao duradoura. Frick (2019)
aponta que, se for considerada apenas a necessidade de repetigao,
corre-se o risco de se desconsiderar outras agressoes que também sao
bullying, colaborando com a manuten¢io dessa cultura como um
fendmeno menos grave, jd que acontece “apenas” uma ou duas vezes.
Afirma, entdo, que é preciso olhar sob o ponto de vista de quem sofre
as agressoes, pois se essa agressdo sofrida causou um dano fisico ou
psicoldgico constantemente vivenciado na memoria do alvo, deve ser
caracterizada sim como bullying.

Desta forma, o critério de repeti¢do deve ser avaliado com
cautela. Tognetta, Vinha e Bozza (2014) salientam outras
caracteristicas além das definidas por Olweus para defini¢ao do
bullying, sendo elas: uma violéncia que ocorre entre pares, ou seja,
nao hd desigualdade de poder instituido ou de autoridade; ¢
necessdrio um alvo frégil, pois somente permanecem na condigao de
vitimas, aqueles que se sentem inferiores, inseguros e com imagens
negativas a respeito de si mesmo; e, por ultimo, o que prevalece para
oautor do bullying é a necessidade de manter uma boa imagem diante
dos outros.

Outro aspecto que vem chamando a atengio de alguns
pesquisadores é um terceiro envolvido no conflito: os espectadores.
Aqueles que muitas vezes testemunham as agressdes e se mantém
omissos. Frick (2019) afirma que hd tempos o fendmeno do bullying
j4 nao é mais considerado apenas como um problema envolvendo a
diade autor-alvo, e, sim, um fen6meno de relagoes em grupo.

Tognetta e Rosdrio (2013) apontam que tanto quem ataca

quanto quem sofre o ataque estd sob os olhos de seus iguais. De
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acordo com estudo realizado por Tognetta, Avilés e Rosdrio (2013
apud Silva, 2019), que procurou evidenciar a participacdo e a relagao
entre agressores, vitimas e espectadores em situagdes de intimidagao
em escolas publicas e privadas no Brasil, constatou-se que 15,9%
autodenominaram-se vitimas, 19,5% disseram ter participado como
autores e outros 62,8% relataram serem espectadores, apenas
assistindo as cenas de abuso e maus-tratos, portanto, que
presenciaram, mas ndo tiverem uma participagio efetiva.

O  bullying, assim, expande-se para além da diade
agressor/vitima: expande-se para os espectadores. E esses dltimos tém
ganhado destaque na investigagio do fendémeno pelo fato de as
respostas dessas testemunhas contribuirem para aumentar ou reduzir
o problema (Souza, 2019).

Segundo Tognetta e Vinha (2009), nao hd bullying se nao ha
um grupo que assiste quem ironiza, quem age com sarcasmo. Os
autores do bullying precisam fazer com que seu publico os venere,
necessita de espectadores e validacao do grupo. Eles precisam se sentir
aceitos e valorizados pelos colegas. Dessa forma, uma das maiores
recompensas que se observa em relacao ao autor do bullying é que ele,
para se sentir superior perante o grupo, precisa ver o outro diminuido.

Muitas vezes esse publico, com medo de se tornar a préxima
vitima, parece concordar com as agdes dos autores pela indiferenga ou
por pura aceitagdo. Portanto, a escola, com seus diversos contextos de
relagdes entre grupos, é um espaco em que esse tipo de violéncia pode
se desenvolver e ji se desenvolve. E um espaco no qual é preciso
trabalhar muito mais do que agbes pontuais como palestras. E
necessdrio trabalhar as relagdes interpessoais, a convivéncia ética e o

fortalecimento do protagonismo infanto/juvenil, capazes de

132



desenvolver em todos o sentimento de indigna¢io mediante esses

comportamentos.

Sobre as caracteristicas dos agressores

De acordo com Diaz- Aguado (2016), dados de pesquisas

demonstram caracteristicas em comum nos adolescentes que iniciam
e protagonizam o bullying escolar, agao que deveriam ser erradicados
pela escola e pela familia:
° Forte identificagio com o modelo social baseado no dominio
e na submissao, tendo tendéncia a abusar da for¢a e a justificar a
violéncia e a intolerAncia em diferentes tipos de relagdo, com uma
tendéncia a serem mais racistas, xen6fobos e sexistas;

e Dificuldade para se colocar no lugar do outro e falta de
empatia, sendo seu raciocinio moral algumas vezes mais
primitivos do que o de seus companheiros, justificando fazer
aos outros o que lhes fazem ou o que acredita que lhes fazem,
levando-os a agir por vinganga, tendo dificuldade de
coordenar seus direitos e deveres;

o Tendéncia a resolver conflitos com as préprias maos:
impulsividade, baixa tolerancia a frustragio e insuficientes
habilidades alternativas a violéncia;

® Geralmente tém menos habilidades sociais para resolver
conflitos de forma pacifica, para deter ou evitar situagoes
violentas. Eles aprendem a agir no estilo violento que lhes gera
certas vantagens (do seu ponto de vista), nio possuindo
alternativas nao violentas para enfrentar as situagoes;

e Dificuldade para cumprir normas e mau relacionamento com

os professores e outras figuras de autoridade; possuem
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geralmente um desempenho escolar inferior & média;

Escassa capacidade de autocritica e auséncia do sentimento de
culpa pelo bullying, com o costume de responsabilizar a
vitima. Demonstram tendéncias a se auto afirmar por meio da
violéncia e, com o uso dessa, aumentam a sensacio de eficdcia
e poder;

Parecem praticar o bullying como uma forma destrutiva de
obter protagonismo e compensar exclusbes ou fracassos
anteriores;

Dificuldades na aprendizagem de alternativas a violéncia na
familia. Os estudos realizados por Diaz- Aguado (2016)
demonstram que, com certa frequéncia na familia dos
agressores, houve dificuldade para lhes ensinar a respeitar
limites, existindo permissividade frente a condutas
antissociais ou emprego de métodos coercitivos autoritdrios,
dominadores e com castigos fisicos.

Fante (2018) aponta que o poder do agressor é respaldado

pela forca fisica ou psicolégica que exerce sobre o grupo,

transformando-se num modelo de identificagdo a ser seguido, fazendo

com que outros estudantes se juntem ao agressor por pressao ou por

estratégia de defesa para nao se tornarem vitimas.

Caracteristicas dos alvos/vitimas

Diaz-Aguado (2016) relata que os primeiros estudos sobre

bullying

escolar detectam dois tipos de vitimas: vitima passiva e vitima ativa.

A vitima passiva se caracteriza por uma situagio de isolamento

social, com escassa assertividade e dificuldade de
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comunica¢do. Tem autoestima negativa, conduta passiva,
demonstra de forma clara sentir- se inferior, insegura, com
medo da violéncia e de ndo poder defender-se. Essas vitimas
possuem tendéncia de se culpar pela situagao ou de negi-la
por vergonha.

e Avitima ativa ou tida como provocadora se caracteriza por ser
a0 mesmo tempo vitima e agressor. Vive numa situagao de
isolamento social e acentuada impopularidade dentro do
grupo, com uma tendéncia excessiva e impulsiva a agir, sem
elencar quais condutas seriam mais adequadas para a situacio
e tendo muitas vezes condutas irritantes, agindo, segundo
Tognetta, Vinha e Bozza (2014), de maneira agressiva ou
atrapalhada, tornando-se, dessa forma, mais “provocadoras”.
Fante (2018) salienta que a vitima acredita ser merecedora dos

ataques porque acredita nao ter valor. Assim, aos poucos, ela vai se
afastando do grupo- classe, pois sua reputagio fica cada vez pior
perante o grupo, que assiste a constantes gozagoes, fazendo a vitima

se sentir indtil, sem nada poder fazer para mudar a situagao.

Caracteristicas dos espectadores

Salmivalli et. al (1996), preocupados com o fato de um
grande ndmero de criancas afirmarem testemunhar o bullying,
pesquisaram os diferentes papéis dos espectadores nas situagoes de
agressio e investigaram como essas criangas reagem durante tais
episddios e como essas reagdes contribuem para aumentar o problema
ou para combaté-lo, identificando, desta forma, quatro fungées de
participantes que as criancas podem ter: assistentes de agressores,

reforcadores de agressores, indiferentes e defensores da vitima.
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Ainda em Salmivalli ez. a/ (1996) que preocupados com o
fato de um grande nimero de criangas afirmarem testemunhar o
bullying, pesquisaram os diferentes papéis dos espectadores nas
situagoes de agressao e investigaram como essas criangas reagem
durante tais episédios e como essas reagoes contribuem para aumentar
o problema ou para combaté-lo, identificando, desta forma, quatro
fungoes de participantes que as criangas podem ter: assistentes de
agressores, reforcadores de agressores, indiferentes e defensores da
vitima.
® Os assistentes sio aquelas criangas que se juntam aos
agressores, colocando-se a favor deles;
® Os reforcadores fornecem feedback positivo aos agressores,
estimulando-os a prosseguir, como, por exemplo, rindo ou
torcendo;
® Os indiferentes se retiram das situagoes, ficam de fora, nao
tendo agao sobre o ocorrido;
® Os defensores tomam partido com as vitimas, defendendo-as.
Salmivalli (2010) observa que a defesa da vitima pelos
espectadores faz com que muitas vezes se ponha fim aos episédios de
bullying e constata que muitas vezes os espectadores nao ajudam a
vitima por acharem uma situagio perigosa ou prejudicial, pois temem
se tornar alvos. Outro ponto ¢ a existéncia de uma difusao de
responsabilidade, pois, como eles nao se sentem responsaveis, esperam
que outra pessoa aja. Como geralmente os agressores s3o considerados
populares e poderosos, ¢ dificil frustrar seu comportamento, o que faz
com que os espectadores muitas vezes se afastem da vitima.
Salmivalli ez. a/ (1996), afirmam que se torna de suma
importancia, portanto, a observacio das reagdes dos espectadores para

maior compreensio do impacto e da propagacio desse fendmeno.
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Bullying: possiveis causas

Frick (2019) aponta que, na literatura cientifica, o fen6meno
bullying nao é algo natural, nao ¢ algo que se refere apenas a desvios
de comportamento e de indisciplina, nem tampouco “brincadeiras da
idade”. E que, mesmo que se apontem fatores de risco como ser
estudante novo na escola ou como ser detentor de temperamento
impulsivo, ndo se pode usar isso para justificar esse tipo de agressio.

E preciso ter cautela ao encarar determinados perfis como
determinantes das agressdes, que significa apontar como causa as
caracteristicas dos sujeitos envolvidos, desconsiderando a
complexidade de fatores que envolvem as relacoes entre criangas e
adolescentes (Frick, 2019).

Avilés (2018) descreve o bullying como um fendmeno
multicausal em que, além de fatores individuais, hd a presenca de
fatores de risco nomeados como: culturais, sociais, familiares e
escolares.

Culturais: como cultura a violéncia, a agressividade, a
competitividade, a relagoes homofébicas;

Sociais: como valores ndo morais aceitos pelo grupo, como
cultura ao corpo, status social, individualidade;

Familiares: como modelos de educacio autoritdria,
permissiva ou negligente, falta de didlogos; tipo de relagio
estabelecida com a familia e com a comunidade, entre outros.

Escolares: como tolerdncia as agressoes, valores cultivados
dentro da escola, relacbes estabelecidas, falta de canais de
comunicagao, tipo de normas existentes e como foram construidas.

Fante (2018) aponta, em relagao as causas da agao do agressor,

a necessidade que ele tem de reprodugio da violéncia sofrida tanto em
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casa como na escola, fazendo incorporar uma dinimica psiquica
mandante de suas acoes e reagoes e a auséncia de modelos educativos
humanistas, capazes de estimular a convivéncia pacifica pautada em
valores.

De acordo com Avilés (2018), as escolas dedicadas a
convivéncia e a prevengao devem desenvolver linguagens coerentes
com tais politicas, dentre elas o incentivo ao protagonismo juvenil na
resolugio de conflitos, a proposta de trabalho cooperativo e
colaborativo, a gestio das relagoes interpessoais, o tratamento da
convivéncia e a prevengio de abuso e assédio no cotidiano escolar.

Tognetta e Rosdrio (2013) afirmam que o bullying é um
problema moral que remete  falta de valores em jogo, o respeito ¢ a
justica, enfatizando que o ambiente escolar tem papel preponderante
na formagao moral do sujeito.

Bullying e suas consequéncias

Diaz-Aguado (2016) relata que, assim como outras formas de
violéncia, o bulling pode prejudicar nao apenas a vitima, mas também

0 agressor e as pessoas que convivem com ele.
e Navitima

De acordo com pesquisas realizadas por Diaz- Aguado (2016),
as vitimas do bullying perdem a confian¢a em si mesmas, sofrem
rejeigdo, possuem muito  medo dos agressores, o que acarreta uma
série de dificuldades académicas e psicolédgicas, como evasao escolar,
baixo rendimento, baixa autoestima.

Uma outra pesquisa transversal internacional envolvendo

123.227 adolescentes de 28 paises na Europa e América do Norte,
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com idades entre 11, 13 e 15 anos, também concluiu haver uma
associagao consistente entre bullying e sintomas fisicos e psicoldgicos.
(Due et. al. 2005)

Os sintomas fisicos mais frequentes verificados nesses estudos
foram: dor de cabeca, dor no estdbmago, dor nas costas e tontura; os
psicoldgicos foram: mau humor, sensagio de nervosismo, desinimo,
dificuldade para dormir, cansago, sensagio de exclusio, solidio e
desamparo. De acordo com Frick (2019), no topo da lista das
consequéncias negativas nas vitimas do bu/lying encontra-se o suicidio
ou a tentativa dele, sendo o dpice do desespero de quem se vé alvo de
um sofrimento que nio consegue suportar e para o qual nio encontra

formas de solugao.

® No agressor

Diaz-Aguado (2016) afirma que as consequéncias do bullying
no agressor aumentam os problemas iniciais que o levaram a praticd-
lo, diminuindo sua capacidade de compreensio moral e empatia,
acabando por se identificar com um perfil violento de interacio e
dificultando as relacoes positivas, fazendo com que, em idades
posteriores, cometa diferentes tipos de violéncia, como violéncia de
género e assédio no trabalho.

Fante (2018) observa que as pesquisas demonstram que os
agressores envolvidos no fendmeno estdo propensos a tornar-se
delinquentes, a fazer uso de drogas, a ter porte ilegal de armas, a
cometer agressbes sem motivo aparente, a crer que devem levar

vantagem em tudo, entre outros.
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® Nos espectadores

As pessoas que nao participam da violéncia de forma direta,
mas convivem com ela sem fazer nada para evitd-la, agem de forma
omissa, podem produzir, em menor grau, os mesmos problemas que
acometem a vitima ou o agressor, como diminui¢ao da empatia, medo
de se tornarem as proximas vitimas, aumento da falta de sensibilidade
e falta de solidariedade, caracteristicas essas que agravam o risco de se
tornarem possiveis agressores no futuro (Diaz-Aguado, 2016).

De acordo com Frick (2019), os espectadores também podem
se sentir culpados por nio fazer nada. Desse modo, podem
desenvolver um sentimento de impoténcia e de ansiedade por nio

conseguir ou nio saber agir mediante essas situagdes de violéncia.

e No contexto institucional em que acontece

No contexto institucional em que ocorre, essa situagao de
violéncia reduz a qualidade de vida das pessoas, tornando o clima
hostil, dificultando o processo de aprendizagem, a transmissao de
valores, entre outros, e prejudicando a saide fisica e o bem-estar
emocional de criancas e adolescentes. (Frick, 2019) Frick (2019)
ressalta que, num ambiente em que se tolera esse tipo de violéncia,
em que o desrespeito seja um valor, hd o risco de se disseminar o
sentimento de que o bullying é algo natural ou de menor importincia,
diminuindo, dessa forma, o sentimento de indignagao pelos membros

do grupo.
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o No contexto familiar

Muitas familias sentem-se impotentes, indignadas e inseguras,
agindo, as vezes, por vinganga, incitando os filhos a revidar com
violéncia, numa tentativa desesperada de cessar a violéncia (Frick,
2019).

Ainda de acordo com Frick (2019), cabe a escola acolher esses
pais para que tenham seus sentimentos respeitados e para que sejam
orientados sobre como lidar com essas situacoes e sobre como
colaborar, a fim de elevar os sentimentos de sensibilidade moral e os
de autoestima dos filhos, fazendo com que eles se sintam apoiados e
seguros, contribuindo, assim, para que seus filhos desenvolvam o
sentimento de indignacdo perante situacoes de injusticas e de

violéncia, encorajando-os sempre a buscar ajuda.
Bullying no contexto virtual - Cyberbullying

Com o avanco das Tecnologias da Informagao e
Comunicagio, a cria¢do e o aumento do nimero de adeptos a redes
sociais como Twitter, Facebook, Instagram, dentre outros, trazem uma
nova forma de relacionamento entre as pessoas. Assim, velhos
problemas se agravam devido as novas tecnologias, provocando o
surgimento de um outro fendmeno: o cyberbullying.

O cyberbullying é caracterizado como sendo uma forma de
bullying no ambiente virtual, ambiente esse que acarreta alguns
agravantes, pois, como se sabe, com a globalizac¢io e o uso das TICs,
em segundos milhares de pessoas recebem e trocam informagoes entre

si, fazendo a propor¢io do problema ser muito maior.
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Diferentemente do bullying, que tem como uma de suas
caracteristicas a repeticao das agressoes, no ambiente virtual, basta
uma tnica veiculagdo da mensagem de assédio para que jd haja a
caracterizagao de cyberbullying, uma vez que sua propagacio ocorre
com rapidez, invadindo 4mbitos de privacidade e seguranca
( Tognetta; Vinha; Bozza, 2014).

Segundo relatério da Unesco (2019), o cyberbullying tem se
tornado um problema crescente. Pesquisas apontam que um tergo dos
usudrios da internet possuem menos de 18 anos, demonstrando que
as criancas ficam conectadas cada vez mais cedo e em maior niimero.
Criangas e adolescentes muitas vezes fazem uso de plataformas virtuais
sem a idade permitida (Facebook, Whatsapp, Instagram - 13 anos) e
sem o monitoramento dos adultos, mesmo nio possuindo ainda
estruturas cognitivas, afetivas e morais para lidar com os conflitos que
surgem no ambiente virtual (Issa; Bozza, 2020).

Dados de uma pesquisa divulgada pela Plan Internacional do
Brasil (Brasil, 2009) sobre o bullying no ambiente virtual —
cyberbullying — revelam que 16,8% dos respondentes sao vitimas,
17,7% sao praticantes e apenas 3,5% sao vitimas e praticantes ao
mesmo tempo.

Relatério da Unicef (2019a) exibe pesquisa realizada com
mais de 170 mil jovens de 13 a 24 anos de vdrios paises e aponta que
37% dos jovens brasileiros que responderam a pesquisa afirmam j4
terem sido vitimas de cyberbullying, sendo as redes sociais apontadas
como o lugar de maior ocorréncia de casos de violéncia no pais.
Ademais, o documento aponta que 36% dos jovens brasileiros
relataram jd terem faltado & escola apds ter sofrido cyberbullying por

colegas de classe.
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O 20 Dossié de Intolerincia nas Redes, uma iniciativa da
agéncia de comunica¢ao Nova/sb (2017), durante trés meses, de abril
a junho de 2016, analisou dez tipos de intolerincia nas redes sociais
em relagao a aparéncia das pessoas, a sua classe social, as inimeras
deficiéncias, 2 homofobia, & misoginia, a politica, a idade/ geracio, ao
racismo, a religido e a xenofobia.

Os resultados sdo estarrecedores, pois das 542.781 mengoes
analisadas, verificou-se um percentual assustador de mencoes
negativas: 97,4% em relacio 2 classe social; 94,8% em relagio a

by

aparéncia; 93,9% em relagio a4 homofobia; 93,4% em relagao

[N

[

deficiéncia; 92,3% em relacdo a idade/geragio; 89% em relagao
religiao; 88% em relagao & misoginia e 84,8% em relagio a xenofobia.

O relatério enfatiza que a internet ¢ um meio de comunicagio
amplo e que passa a visdo distorcida de anonimato, de liberdade de
expressdo, fazendo com que as pessoas se sintam incentivadas a
manifestar preconceitos. Além do cyberbullying, hi outros tipos de
violéncia que permeiam o ciberespaco: shaming, sexting, discurso de
6dio, assédio virtual e outros que também precisam de atengao (Issa
e Bozza, 2020).

Tognetta, Vinha e Bozza (2014) relatam que esse ambiente
virtual pode se tornar um lugar de vinganga, em que pessoas agredidas
ou assediadas pessoalmente podem ameagar seus agressores para
compensar a agressao sofrida.

A internet torna-se, portanto, um espaco considerado “uma
terra sem lei”, transmitindo as pessoas a falsa sensagdo de anonimato,
fazendo com que os individuos ganhem forca para falar o que nao tem
coragem de dizer pessoalmente, tornando-se muitas vezes um espago
de opressio, no qual, em muitas circunstincias, o oprimido se

transforma no opressor.
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Diante dessas novas necessidades que se apresentam a
sociedade, ¢ preciso repensar a educagao, repensar os cidadaos que se
quer formar e pensar na escola como um lugar oportuno para se
vivenciar o trabalho com valores humanos para uma convivéncia

ética.
Consideragoes Finais

Quando se reflete sobre o bullying, é necessirio pensar na
constru¢do de um plano de convivéncia ética no ambiente escolar que
proporcione o desenvolvimento e a vivéncia de valores necessirios a
convivéncia em sociedade, como os de justica, de respeito mdtuo, de
tolerancia, de benevoléncia, de solidariedade, dentre outros.

E preciso pensar também em estratégias que envolvem agoes
sistemdticas que possibilitem a construgao da personalidade moral,
que torna os sujeitos autdnomos, capazes de estabelecer um didlogo
com todos os envolvidos em busca de solugoes para os conflitos que
emergem no cotidiano escolar, pautadas no didlogo e no
protagonismo dos estudantes. A auséncia de evidéncias de estratégias
efetivas também compromete o apontamento de indicadores eficazes
para se fazer uma avaliagdo do que se tem melhorado, em escala
nacional, em relagio a esse grave problema que se apresenta nas
escolas.

Ademais, é preciso que haja mecanismos de dentincia para que
os estudantes saibam como, quando e onde podem denunciar para
contribuirem com a agio consciente de combate ao bullying. Assim, é
preciso mergulhar nos conhecimentos tedricos/cientificos para que se

conhega o cerne desta problemitica.
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A formagao moral, requer praticas dialdgicas e reflexivas que
causem um didlogo interno, uma autorregulagao do sujeito, que
promovam a tomada de consciéncia sobre quais valores baseiam sua
conduta, valores, estes, construidos coletivamente.

Pensar em politicas publicas na drea do bullying e cyberbullying
¢ outro fator imprescindivel para que essas discussoes e agoes se
aprofundem no combate ao bullying. Desta forma, é necessdrio pensar
na elaboragio de um plano de convivéncia ética com a participagio
ativa de todos envolvidos na escola. E pensar numa educacio integral.
E pensar o que est4 em pauta na educagio escolar. E pensar que sujeito
se quer formar. E pensar que tipo de relagoes se quer cultivar, que
valores se quer construir e as formas de convivéncia sauddvel que

devemos ter nas escolas.
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Capitulo 7

Aprendendo com os povos indigenas a
decolonizar o imagindrio: educagio intercultural e

decolonial na formagio de professores/as.

Genivaldo de Souza Santos"’

Reinaldo Matias Fleuri?®

Introdugao

O presente texto estd vinculado tanto ao projeto de pés-
doutorado A floresta como projeto de vida: educagio e espiritualidade em
perspectiva decolonial, em fase inicial de desenvolvimento, quanto as
leituras, reflexées e das relacoes de amizade desenvolvidas no
GEPEES — Grupo de Estudo e Pesquisa Educagao, Etica e Sociedade
(UNESP-Marilia), bem como das acoes extensivas desenvolvidas
junto a Aldeia Icatu, formada pelas etnias Kaingang e Terena,
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Paulo. Os pressupostos de uma fenomenologia hermenéutica nos
servirio como guia metodoldgico, assim como a producio de
conceitos, tarefa eminentemente filoséfica, com base na leitura e na
interpretagdo de textos filoséficos, antropoldgicos e existenciais.

A questao que nos propomos a investigar pode ser sintetizada
com a pergunta realizada no campo da diditica e formagao de
professores na forma da seguinte pergunta: o que podemos aprender
com os povos indigenas em como decolonizar o imagindrio? Trata-se
de uma questdo que traz consigo uma carga ético-politica, por, de
antemio, reconhecer uma alteridade constitutiva da nossa
subjetividade, e fazendo isso, inverte a relagio colonizadora
tradicionalmente estabelecida, que assume a forma da relagao dialética
entre ser — nao ser, na qual o colonizado ¢ destituido de toda poténcia
do ensino, na medida em que o valor epistemoldgico dos seus saberes
foi/continua sendo estrategicamente esvaziados e classificados como
meras crengas e superstigoes.

O conceito de colonialidade foi aplicado inicialmente para
analisar o poder exercido sobre os povos colonizados e tem sua génese
no sociélogo peruano Anibal Quijano, exprimindo a ideia de que as
relagdes de colonialidade nas esferas econdmicas e politicas nio
acabaram com o fim do colonialismo histérico. Trata-se de um
conceito com dupla pretensdo, por um lado, denuncia a continuidade
das formas coloniais de domina¢io apds o fim das administracoes
coloniais e por outro possui uma capacidade explicativa que atualiza
e processos que supostamente teriam sido superados pela
modernidade. (Balestrini, 2013, p. 100),

O conceito de colonialidade do poder estendeu-se para outras
esferas, especialmente porque a matriz colonial do poder se manifesta

em uma estrutura complexa de niveis de entrelacamento: controle da
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economia, da autoridade, da natureza e dos recursos naturais, do
género e da sexualidade e da subjetividade e do conhecimento
(Mignolo, 2010, p. 12). Reproduzindo-se em uma tripla dimensao:
do poder, do saber e do ser, apresentado como o lado obscuro da
modernidade, indissociavelmente constitutiva dela.

O presente trabalho insere-se na continuidade e no
adensamento das reflexdes em torno do entremeio da colonizagao do
saber e do ser, de onde emerge a possibilidade de multiplos
imagindrios, conforme a multiplicidade dos povos origindrios do
Brasil, que foram e continuam sendo negados pelos processos

neocolonizadores ainda vigentes.

Os desafios [ainda] presentes na Educagao das
relagoes étnico-raciais.

A lei 11.645/2008 que obriga a inclusao do ensino da histéria
e da cultura indigena, africana e afro-brasileira em todo o curriculo
da educagao bésica é uma das grandes conquistas no campo educativo,
representando um campo aberto de consolidagio de uma educagio

121

intercultural®' e do fortalecimento da perspectiva decolonial, com

2 Diferente das perspectivas Funcional ou Relacional, assumimos neste trabalho o conceito
de interculturalidade critica, desenvolvida por Catherine Walsh, em que o ponto de partida
nio ¢ o problema da diferenca ou diversidade em si, tampouco a tolerancia ou inclusio
cultural (neo)liberal. Como ela diz: “[...] el punto medular es el problema estructural-
colonial-racial y sua ligazén al capitalismo de mercado. [...] parte del assunto de poder, su
patrén de racializacién y la diferencia que hd sido construida a funcién de ello. [...] es um
llamamiento de y desde la gente que hd sufrido um hitérico sometimento y subalternizacién.
[...] Por eso mismo, la interculturalidade entendida criticamente aun no existe, es algo por
construir [...] como proyecto politico, social, ético y também epistémico — de saberes y
conocimientos -, proyetos que afianza para la transformacién de las estrucutras, condiciones
y dispositivos de poder que mantienm la desigualdade, racializacién, subalternizacién e
inferiorizacién de seres, saberes y modos, 16gicas y racionalidades de vida.” (Walsh, 2012,

65-66)
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vistas a uma tomada de consciéncia das complexas relagdes étnicos-
raciais que constituem a realidade sécio cultural do Brasil e a
consolidagao de préticas de ensino antirracistas e mais inclusivas na
educagio nacional, que procura tornar visivel a pluralidade como uma
das marcas da constituigao do Brasil, para além da persisténcia do
eurocentrismo.

Entretanto, existe a lei e seu uso, e neste hiato a tentativa de
inser¢ao da temdtica indigena, africana e afro-brasileira no curriculo
escolar de modo a cumprir mais uma lei, sem efetivar, de fato, um
giro de(s)colonial®?. A implementagao desta lei, requer professores/as
que saibam mobilizar saberes e posturas que garantam as condicoes
de ensino desta histéria, além disso, requer uma sensibilidade
pedagégica que nido reforce um modo colonizador de ensino, nos
moldes de uma assimilacio do Outro no Mesmo, reduzindo a
alteridade radical do Outro aos moldes do Mesmo.

Dentre os desafios colocados na formagao de professores/as
preparados para o didlogo intercultural e com consciéncia da
importincia de uma leitura em perspectiva decolonial acerca da
constituigao de nossa identidade cultural brasileira, estd o fato de que
a maior parte dos professores/a que atuam na educagio bdsica ¢é
proveniente de institui¢oes privadas de ensino, formados/as, em sua
maioria, no modelo de Educagio a distincia, em que a lei é atendida
a0 oferecer disciplinas optativas durante a formagao dos professores

nas diversas licenciaturas.

22 Sobre esta questio indicamos um trabalho monogrifico que mapeou a inser¢io das
temdticas indigenas, africana e afro-brasileira na regido oeste do Estado de Sio Paulo na

formagio de professores de Fisica nas universidades corporativas/privadas da regiao
(Gongalves, 2022).
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De todo modo a lei representa um avango e um recurso legal
que uma formagido de professores/as comprometida com aqueles/as
que foram tratados/as como subalternos, isto sub alter, um Outro
inferior, pode lancar mao para a construgao de uma educagao plural,
em que a alteridade, quer nos termos subjetivos ou culturais, sao
reconduzidos a sua dignidade e poténcia. Nesse esforco que nos
alinhamos, ao buscarmos aprender com os povos origindrios a
decolonizar nosso imagindrio acentuadamente ocidental e reduzidos
as categorias de uma filosofia e cultura enraizadas na Grécia, em Roma
e em Jerusalém, em um movimento que despreza as culturas e
conhecimentos provindos dos nossos ancestrais indigenas e africanos,
cujas raizes langam-se profundas em solo brasileiro.

A tentativa do apagamento, em termos de um esquecimento
das rafzes ancestrais que constituem nossa identidade cultural
brasileira faz parte das estratégias colonizadoras, entretanto Rodolfo
Kusch, filésofo e antropélogo argentino, que viveu no século XX, nos
descortinou a possibilidade de um pensamento original da América,
enraizado em solo americano, nos termos de um pensar situado,
bascada numa ética comprometida com a categoria povo,
compreendido em uma chave mais existencial do que econdmica e
socioldgica. Numa leitura levinasiana, compreendemos o povo como
a figura da alteridade, recusada pela légica citadina e burguesa e
manifestada na figura do indigena, do quilombola, do camponés, do
mestico, dos ribeirinhos, dos que vivem em favelas, nas beiras de rios
e igarapés.

A relagao culturalmente dada de recusa e de desprezo do povo,
da parte do colonizador, face uma presun¢ao de sua superioridade
cultural, assumiu, ao longo dos séculos, uma dimensio subjetiva

complexa nos mestigos que sucederam a colonizago, que pode ser
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evidenciado pela dificuldade no reconhecimento do sangue indigena
e africano que ainda corre em nossas veias, 20 mesmo tempo em que
se acentua o apego a uma identidade europeia ficticia. A relagao
colonial deixou como heranca a dificuldade de tomarmos consciéncia
de que nds ndo somos europeus e que ninguém, muito menos os
europeus, nos consideram europeus. Deste modo, a questdo inicial
que Kusch (1976) nos convidou a refletir é sobre quem somos do
ponto de vista geocultural, certamente uma questio fundamental que
deve estar presente na formacio dos/as futuros formadores/as
brasileiros/as.

No que tange ao campo da formagio de professores/as, a
presenca de disciplinas, temas curriculares e prdticas de ensino
voltadas para a educagio intercultural ainda é timida, o que serve de
uma maior motiva¢do para a luta. Sendo que a produgao de
conhecimento e a presenga de pesquisas académicas também se
revestem de um cardter de compromisso que nao pode faltar em uma
perspectiva decolonial, na medida em que se trata de tentar ouvir o
que/quem foi/continua sendo silenciado/a pela cultura do Mesmo,
cuja expressao mais proxima estd na associagao entre modernidade e

colonialidade, conforme nos revela a perspectiva decolonial
(Balestrini, 2003).

Formacio de professores entre as Logicas do Ser e do Estar

Para decolonizar o imagindrio eurocentrado, ainda dentro de
uma concep¢ao levinasiana, é preciso uma descentragio do eu, do

Mesmo, de um sujeito cartesiano®, cujo objetivo mdximo ¢é a

# “Trata-se, entdo, de uma filosofia na qual o sujeito epistémico nio tem sexualidade, género,
etnia, raga, classe, espiritualidade, lingua, nem localiza¢io epistémica em nenhuma relagio
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obtengao de um conhecimento racional que garanta uma verdade, no
sentido de uma certeza indubitdvel, por meio de um método
adequado. Diferentemente desta concep¢io, a produgio de
conhecimento para os povos indigenas ultrapassa a dimensao racional
do conhecimento nos moldes cartesianos, abrigando outras formas de
acesso a verdade, que nao cabem nos moldes cientificos atuais, mas
nem por isso sio inconsistentes ou sem sentido.

Para Kusch (2000), o Estar corresponde a matriz cultural dos
povos de Abya Yala* (alcunhada pelo colonizador de América em
homenagem a Américo Vesptcio), nestes povos de ancestralidade pré-
colombiana, cuja expressio mais antiga encontra-se nos povos
Aymaras e Quéchuas, a relagio com a ancestralidade, nos termos de
um vinculo com as forcas sobre-humanas e nao humanas mantém-se
vivas. No caso de Abya Yala, tais vinculos ancestrais estdo assentados
em uma metafisica vegetal, cuja dinimica é descrita em termos da
Jfagocitagdo.”

Paradoxalmente, para ser um brasileiro/a puro/a é preciso ser

misturado/a, isto porque nossa histéria é costurada com muitas

de poder, e produz a verdade desde um monélogo interior consigo mesmo, sem relagio com
ninguém fora de si. Isto e, trata-se de uma filosofia surda, sem rosto e sem forca de gravidade.
(...). Serd assumida pelas ciéncias humanas a partir do século XIX como a epistemologia da
neutralidade axioldgica e da objetividade empirica do sujeito que produz conhecimento

cientifico.” (Grosfoguel, 2007, p. 64-65).

2 De acordo com Fleuri (2017, 280), “a expressio AbyaYala (que significa rerra em sua plena
maturidade) vem sendo cada vez mais usada pelos povos origindrios do continente
objetivando construir um sentimento de unidade e pertencimento.”

» Cunhada por Kusch (2007) inspira-se no processo biolégico da fagocitose, que 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 interacio. Propoe um
modo de equilibrio ou reintegragio do humano. Fala-nos na dualidade de um pensar causal
e outro seminal, associados a polaridade existente entre inteligéncia e afetividade e de tensdo
entre esses dois modos de apreensio sensivel do mundo [...]". (Coelho, 2016, p. 35-36).
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linhas, cujas raizes incluem os ancestrais indigenas que aqui jd
construfam civilizagdes e culturas, os colonizadores europeus e os
negros afrodiaspéricos, que foram trazidos na condi¢ao de escravidao.
Desse caldo cultural somos feitos e precisamos reconhecer isso.
Quantos/as de nds reconhecem o sangue indigena e negro correndo
pelas suas veias? Ou é o sentimento de vergonha que acompanha esse
reconhecimento? (na medida em que a esses povos sao atribuidos os
adjetivos de selvagem, bérbaros, incultos, atrasados e incivilizados?)

Estruturado na légica do Estar (matriz de pensamento/cultura
amerindios) e contrastando a légica do Ser (matriz da filosofia/cultura
ocidentais), o pensamento/filosofia indigena assume a ancestralidade
como fio condutor de uma sabedoria, perpassada por uma
inteligéncia outra, nos termos de uma metafisica vegetal,
diferentemente da filosofia eurocentrada, que s6 admite a
possibilidade da razao como principio de inteligibilidade, ¢ que em
alguns momentos de sua historiografia filoséfica aparece absoluta,
subalternizando/anulando qualquer outra dimensao humana/nao
humana como principio de inteligibilidade.

A légica do Ser, conforme o filésofo argentino estd presente
nas cidades®, que foram construidas sobre as cinzas das florestas,
sobre lagos e rios soterrados, abafados ou poluidos, a custa da vida
selvagem, sem contar a polui¢io/contaminacio do ar, das dguas e da
terra entre outros feitos humanos, que confirmam uma compreensio

cartesiana?’, na medida em que o sujeito pensante (res cogitans),

26 Tdeia ilustrada de modo literrio pelo pioneiro da militidncia ecolégica D. H. Thoreau,

para quem “As nagdes civilizadas — Grécia, Roma, Inglaterra — devem sua existéncia as

florestas primitivas que hd séculos se decompuseram, exatamente onde se erguem aquelas

nagdes.” (Thoreau, 2003, p. 32).

27 Nos termos da cisio inconcilidvel entre o corpo e a alma, conforme a filosofia cartesiana,
P > >

que produziu, a partir daf, uma série de dicotomias que estruturaram a realidade social
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desconectado da materialidade do mundo (porque pura consciéncia),
dirige-se ao fora do pensamento como objetos, que carecem de
sentido por ndo terem consciéncia, por isso também sem atributos
éticos ou morais, dispensando qualquer relacio de respeito ou
consideragio, chamados de recursos naturais, disponiveis
exclusivamente para o sujeito humano.

Antecedida por séculos de secundarizacio promovida em
nome da fé, a ciéncia moderna, nascente com René Descartes,
procurou cauterizar qualquer indicio do mythos, isto é, de uma
narrativa que estrutura uma dada realidade nos modos do
encantamento e do extraordindrio. Os povos origindrios, suas
filosofias e conhecimentos, por serem estruturados na linguagem
mitica foram relegados a categoria de superstigdo, lendas e fibulas,
desprezadas em sua poténcia epistémica e cosmogonica.

1?2 torna-se

Neste sentido uma perspectiva decolonia
necessdria, ao criticar a colonizacio de mentes, corpos e culturas, ao

mesmo tempo em que procura resgatar e valorizar a produgao de

doravante (corpo x alma; teoria x prdtica; matéria e espirito, entre outras), especialmente a
educativa. Esta dicotomia carregou consigo a compreensio de que o fenémeno humano ¢é
por esséncia racional, incorpéreo e imaterial, manifestando-se, sobretudo, como consciéncia,
completamente independente e superior ao corpo e & materialidade do mundo.
Independéncia e superioridade que, no limite, nos induz a questionar se, de fato, se o Outro
existe - e pensa.

% Conforme Mbembe: “Propde em julgamento da “razio ocidental”, de suas formas
histéricas de predagao e do impulso genocida inerente ao colonialismo moderno. O que os
tedricos decoloniais chamam de “poder colonial” nio se refere apenas aos mecanismos de
exploragio e predagio de corpos, recusos naturais e seres vivos. Também se refere  falsa
crenga segundo a qual sé existe um conhecimento, um tnico local de produgio da verdade,
um universal e, fora disso, hd apenas superstigées. O discurso decolonial quer destruir esse
tipo de monismo e derrubar esse projeto de demoligio dos diferentes saberes, prdticas e
modos de existéncia.” (MBEMBE, 2020, p. 7. Grifo nosso).
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conhecimento dos subalternizados, do pove, conforme Rodolfo

Kusch.

Decolonizando o imagindrio na formagio de professores:

reflexoes iniciais.

Para o filésofo argentino, os povos origindrios de América,
doravante Abya Yala, detém um potencial de sentido, um potencial
espiritual a ser resgatado e reconhecido, que ainda estd presente nos
povos autdcnes, nas periferias, nos camponeses, quilombolas,
ribeirinhos, guardiées de uma identidade original desse imenso
territério, cuja tentativa de massacre pelas conquistas coloniais, quer
espanholas, quer portuguesas, que chegaram juntas com a
modernidade filoséfica, nio conseguiram destrui-los gragas as suas
lutas e estratégias de r(e)existéncias, chegando no século XXI como
testemunhas de uma violéncia inomindvel e de uma resisténcia que
tem muito a nos ensinar. (Krenak, 2019).

Para Franga (2001), “descolonizar o imagindrio ¢ também
exercitar nossa forca de criagao” (Franca, 2021, p.100), corroborando
as conclusdes de Ailton Krenak e suas ideias para adiar o fim do
mundo, obra em que o escritor e ativista indigena, da etnia Krenak
nos oferece uma reflexdo bastante licida sobre as estratégias de
enfrentamento dos diversos fins de mundo que atingiram os povos
origindrios, desde as bombas epidemioldgicas trazidas junto aos
colonizadores, cujas doencas desconhecidas pelos ancestrais
indigenas, levavam a dizimacio de aldeias inteiras, até a perseguigio
exercida pelos garimpeiros, no contexto da fase mais visivel da

necropolitica brasileira atual.
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No contexto das contrarreformas neoliberais na educacio,
que reduzem drasticamente o espago publico, na tentativa de uma
alienacdo mais eficiente dos/as cidadaos/as dos seus direitos mais
basicos, cujo resultado é o encurtamento dos seus horizontes
existenciais, a franquia provocada pela reinven¢ao do imagindrio pode
se converter numa forga criativa, que reinventa a vida e alarga as
possibilidades do humano no planeta Terra, para além do modelo tao
somente racional e cidatino. Sobre esta questao, Krenak (2019) nos

alerta que:

“O tipo de humanidade zumbi que estamos sendo convocados a
integrar nio tolera tanto prazer, tanta fruigio da vida. Entao,
pregam o fim do mundo como uma possibilidade de fazer a
gente desistir dos nossos préprio sonhos. E minha provocacio
sobre adiar o fim do mundo é exatamente sempre poder contar
mais uma histdria. Se pudermos fazer isso, estaremos adiando o

fim do mundo.” (Krenak, 2019, p. 27. Grifo nosso)

Ao refletir sobre a sensacio de queda [existencial] que todos
nds sentimos, especialmente nestes tempos tdo sombrios das
contrarreformas neoliberais, uma das possibilidades face esta sensacio
¢ justamente a de alargarmos nosso imagindrio e fecundd-lo, afinal
“por que nos causa desconforto a sensa¢io de estar caindo? [...]”
(Krenak, 2019, p. 30) ele questiona. Sua resposta ¢ inspiradora e
encorajadora, chegando como forma de convite: “[...] vamos
aproveitar toda nossa capacidade critica e criativa para construir
paraquedas coloridos. Vamos pensar no espaco nio como lugar
confinado, mas como o cosmos onde a gente pode despencar em

paraquedas coloridos.” (Krenak, 2019, P. 30. Negrito nosso).
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A resisténcia a colonizagio do imagindrio, que ainda continua
ocorrendo, caminha na dire¢ao de uma expansao das subjetividades,
como fizeram os ancestrais de Ailton Krenak, nio aceitando essa ideia
de que nds somos todos iguais. Embora o projeto colonizador dos
séculos XVI tenha pretendido dizimar as populagdes nativas em Abya
Yala, ainda existem aproximadamente 250 etnias que querem ser
diferentes uma das outras no Brasil, que falam mais de 150 idiomas e
dialetos diferentes. (Krenak, 2019, p. 31)

Ainda neste sentido, associando a prdtica oriental do 7ai Chi
Chuan, aprendemos com Krenak (2019) outra estratégia, a de
suspender o céu, isto é “[...] ampliar o nosso horizonte, nio o
horizonte prospectivo, mas um existencial. E enriquecer nossas
subjetividades, que é matéria que este tempo que nds vivemos quer
consumir.” (Krenak, 2019, p. 32-33). Se a concep¢io moderna de
cultura ocidental exclui da dimensao do sentido a natureza, para ser
mais ficil depredd-la e consumi-la, opondo natureza x cultura,
também hd uma 4nsia por consumir subjetividades. “[...] Jd que a
natureza estd sendo assaltada de uma maneira tao indefensdvel, vamos
pelo menos, ser capazes de manter nossas subjetividades, nossas visoes
de mundo, nossas poéticas sobre a existéncia.” (Krenak, 2019, p. 32-
33)

A expansio de nossa subjetividade tem haver com romper os
limites impostos a ela pela cosmovisio ocidental, que exclui do
universo do sentido tudo que nio é humano, e portanto racional. E a
licao que podemos aprender com os povos origindrios ¢ incluir outras
possibilidades de existéncias jamais imaginadas.

Essa nova relagao de expansio entre humanos e nao humanos,
impedida pelo cartesianismo, ainda arraigado na mentalidade

ocidental, tem mais a ver com alegria e resisténcia e menos com redes
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de acusagao fraticida (Marras , 2020 apud Franga, 2021), neste
sentido, “[...] as redes de alegria e resisténcia nao devem pretender
implodir o sistema colonial-capitalista em um registro do “uma vez
por todas”, mas no “a cada vez”, a cada brecha, a cada fissura, a cada
infiltrago, a cada divergéncia.” (Franca, 2021, p. 96). Perspectiva que
corrobora com Catherine Walsh (2021) ao pensar também a
resisténcia com a imagem das brechas e das fissuras como formas
estratégias de luta nesta expansio e manutengio dos multiplos
imagindrios, que obstaculizam os projetos totalitdrios e totalizantes,
que procuram assimilar o Outro dentro do Mesmo.

Talvez um dos grandes desafios para decolonizarmos nosso
imagindrio, tao marcantemente ocidental, esteja relacionado, por um
lado, a uma nova relagao de expansio entre humanos e nio humanos
e por outro, a possibilidade de pensarmos um mundo para além do
capitalismo e do comunismo, nos termos de um Cosmonismo,
neologismo criado Marras (2020) para abarcar, a0 mesmo tempo,
uma politica do cosmo e do comum, fixada em uma rede de
colaboragio, de alianga com Gaia, Pacha Mama ou simplesmente
Mae Terra, fundadas na alegria, o que certamente envolve uma
profunda e constante decolonizagio dos nossos imagindrios,

enquanto educadores/as que formam outros/as educadores/as.
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Capitulo 8

A ética da alteridade e do didlogo sio possiveis na
Base Nacional Comum Curricular?

Iranilde Ferreira Miguel®

Introdugio

Em tempos de naturalizagiao da desumanizacio, a educagio é
conclamada por todos os setores da sociedade a exercer o papel de
formagao humana, com vistas a transformar a realidade que se impée.
Seria a educagao a panaceia®® de um processo civilizatério alicergado
em relagoes econdmicas e sociais capitalistas, que j4 demonstraram
suas capacidades letais de destruigao?

O que ¢ a educagio sendo uma das formas de humanizacio
dos seres humanos? A palavra educagio ocupa posi¢oes importantes
nas pautas politicas, nos discursos, nas leis, nas manchetes, e tém se
revelado campo de disputas de poder e principalmente de dominagao.
O discurso neoliberal presente nos documentos oficiais dos

curriculos, falam da ética, da humanizacio, da alteridade, do didlogo,

» Graduada em Pedagogia e Hist6ria, Mestre em Educacio pela Unesp/Presidente Prudente,
Doutoranda em Educagio, na Unesp/Marilia. Atualmente é supervisora de ensino na
DER/Adamantina - Secretaria do Estado da Educagio de Sao Paulo. Email: iranilde.ferreira-
miguel@unesp.br

30 Panaceia na mitologia grega: deusa da cura de todos os males.

https://doi.org/10.36311/2024.978-65-5954-465-3.p167-188
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do cuidado, porém, concordamos com Freire (1999, p. 19), que
aponta para o dominio da “malvadez da ética do mercado”.

Alteridade, didlogo e ética, sao palavras muito usadas no
cotidiano escolar. A evocagdo do respeito ao outro, respeito as
diferencas, a ética, ao didlogo, a empatia, tém sido repetidas como se
fossem verdadeiros mantras no meio educacional, no entanto a
auséncia de prdticas de cuidado, de responsabilidade com o outro, a
negacio do/de didlogo e da ética, sio constitutivos do modo de viver
da sociedade moderna e consequentemente habitam os espagos
escolares.

Este artigo pretende refletir sobre os limites de uma educacgio
como prdtica de liberdade na perspectiva freireana e da alteridade do
pensamento Lévinasiano, tendo em vista que as politicas publicas
educacionais reformistas dos ultimos 30 anos tém caminhado no
sentido de transformar a educagio numa mercadoria e a escola numa
empresa. Recorremos a pesquisa bibliogrifica qualitativa num viés
marxista, por entendermos que as andlises marxistas sao eficientes no
desvelamento das relagoes econdmicas e sociais que se estabelecem na
definicdo de politicas publicas educacionais. Porém, nio nos
prendemos a um tnico caminho, ja que concebemos a possibilidade
e a necessidade de didlogo entre todos os saberes, considerando que
de acordo com Santos (2010, p. 57) “[...] uma das premissas bdsicas
da ecologia de saberes é que todos os métodos e todos os
conhecimentos convivem com limites internos e limites externos”.

Freitas (2018), na obra A Reforma Empresarial da Educacio:
Nova Direita, Velhas ideias, nos alerta sobre os movimentos politicos
que criaram e justificaram a necessidade de uma Base Nacional

Comum Curricular, em nivel global.
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Aquele debate sobre referéncias nacionais curriculares dos anos
1990 agora tem lugar em vérios paises sobre a forma “bases
nacionais comuns curriculares”, no interior de um movimento
global de reforma da educagio que pede mais padronizagio,
testes e responsabilizagio (accountability) na educagio (Sahlberg,
2011), atropelando a diversidade e os Estados nacionais, j4 que
o capital rentista (criador do neoliberalismo) opera de forma

supranacional (Freitas, 2018, p. 12).

Neste contexto, colocamo-nos a refletir sobre a dicotomia

existente entre o ideal de uma sociedade justa, democritica e

inclusiva, o texto produzido como documento norteador’' para se

atingir esse ideal e o que se pratica como construgio dessa sociedade,

sem desconsiderar os interesses de todos os atores envolvidos nesta

trama.

Desta forma, nosso ponto de partida diz respeito ao

extraordindrio fracasso do projeto educacional em curso. Nio somos

ingénuos em acreditar que a educagdo seja a solugio para todos os

males, mas estamos convictos do seu poder de humanizagio e de

transformacio social. Neste sentido Mézdros, nos fundamenta:

Poucos negariam hoje que os processos educacionais e os
processos sociais mais abrangentes de reprodugio estao
intimamente ligados. Consequentemente, uma reformulagio
significativa da educagio ¢ inconcebivel sem a correspondente
transformacio do quadro social no qual as préticas educacionais
da sociedade devem cumprir as suas vitais e historicamente

importantes fun¢des de mudangas (Mészéros, 2008, p. 25).

31 BNCC
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Do outro lado, Zygmunt Bauman nos alerta em sua obra
Vidas desperdigadas, sobre os niveis intolerdveis de desumanizagao

que o modelo econdmico capitalista neoliberal impée & humanidade:

A produgio de “refugos humanos”, ou, mais propriamente, de
seres humanos refugados (os “excessivos” e “redundantes”, ou
seja, os que nio puderam ou nio quiseram ser reconhecidos ou
obter permissio para ficar), é um produto inevitdvel da
moderniza¢io e um acompanhante insepardvel da modernidade
(Bauman, 2005, p.12).

Este duro diagndstico, nos levou a pensar a BNCC na
perspectiva de um didlogo entre Emmanuel Lévinas e Paulo Freire. A
escolha desses autores justifica-se pela proximidade dos pensamentos
de ambos. Paulo Freire com a pedagogia do oprimido, propondo uma
educagdo como prdtica de liberdade e Emmanuel Lévinas com a ética
da alteridade, propondo a responsabilidade desinteressada com o
outro, e também porque como ji dissemos anteriormente o discurso
da alteridade, do didlogo e do cuidado com o outro estao presentes

no cotidiano escolar, sem contudo, fazer parte da cultura escolar.
Paulo Freire e Emmanuel Lévinas: é possivel um didlogo?

Nao temos davidas da aproximagio e do didlogo que se
estabelece entre esses dois autores. A ética da alteridade de Lévinas é
uma resposta a desumanizagio provocada pelas guerras mundiais
vividas pelo autor que teve parte de sua familia massacrada pelo
nazismo. Enquanto foi mantido prisioneiro, experimentou o
“amargor da segregacdo anti-semita e viu seus companheiros serem

torturados e assassinados” (Bezerra, 2013, p. 178). Lévinas,
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experimentou a crueldade de um homem contra outro homem, e
diante da barbdrie humana, desnudada pela guerra e pelo nazismo,
elaborou seu pensamento filoséfico onde a responsabilidade com o
outro ¢ fundamental.

No pensamento freireano encontramos a indignacao, fruto da
experiéncia do autor, com os “esfarrapados” do mundo e o
inconformismo com a negagao do outro como gente, como humano.

Em entrevista, Freire (1997) diz:

Quando muito mogo, muito jovem, eu fui aos mangues do
Recife, aos cérregos, aos morros do Recife, s zonas rurais de
Pernambuco, trabalhar com os camponeses e com as
camponesas, com os favelados [...]. Mas o que acontece é que
quando eu chego 14 a realidade dura do favelado, a realidade dura
do camponés, a negagio do seu ser como gente, a tendéncia
aquela adaptagio, aquele estado quase inerte diante da negacio
da liberdade, aquilo tudo me remeteu a Marx. Eu sempre digo,
que nio foram os camponeses que disseram a mim: Paulo, tu j4
leste Marx? Nao, de jeito nenhum! Eles nio liam nem jornal...

Foi a realidade deles que me remeteu a Marx (Freire, 1997).

O pensamento lévinasiano, reivindica a condigio ética da
alteridade como dimensio primeira da existéncia humana (Ruiz,
2011). A pedagogia freireana, por sua vez, manifesta-se no
compromisso com o outro, como compromisso politico/social de
libertacio, de humanizagio. Lévinas e Freire denunciam a
desumanizagio, e elegem a ética como elemento fundante das/nas
relagoes humanas.

O pensamento desses autores nos desafia a compreendé-los e
a viver os conceitos por eles criados, por isso consideramos nossas

reflexdes oportunas em meio ao cendrio cadtico em que estd imersa a
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vida humana, que em nome do progresso desenfreado da
modernidade assistimos ao banimento de uma grande parcela de

humanos serem convertidos a condi¢ido de “refugo humano”
(Bauman, 2005, p.13).

A centralidade da ética nas obras de Paulo Freire

e Emmanuel Lévinas

A ética para os autores nio se limita a um conjunto de
c6digos, com principios que devem ser seguidos. Ambos propéem a
responsabilidade com o outro na forma de agir no cotidiano, como
forma de restauragio da humanidade perdida na totalidade da
violéncia e da negac¢do do Ser.

A obra de Paulo Freire é perpassada pela rigorosidade ética

que denuncia a desumanizagio e conclama a agio libertadora.

Dai o tom de raiva, legitima raiva, que envolve o meu discurso
quando me refiro s injusticas a que sio submetidos os
esfarrapados do mundo. [...]. Em tempo algum pude ser um
observador "acinzentadamente" imparcial, o que, porém, jamais
me afastou de uma posigio rigorosamente ética. [...]. Mas, é
preciso deixar claro que a ética de que falo nio € a ética menor,
restrita, do mercado, que se curva obediente aos interesses do
lucro. Em nivel internacional comega a aparecer uma tendéncia
em acertar os reflexos cruciais da "nova ordem mundial”, como
naturais e inevitdveis. A ética de que falo é a que se sabe afrontada
na manifestagio discriminatéria de raga, de género, de classe. E
por esta ética insepardvel da pratica, jovens ou com adultos, que
devemos lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em
nossa pratica, ¢ testemunhd-la, vivaz, aos educandos em nossas

relagdes com eles. (Freire, 1999, p. 15-17).
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O compromisso ético de Freire é de luta contra a
desumanizagio. Para ele “[...]a violéncia dos opressores, que os faz
também desumanizados, nao instaura uma outra vocacio - a do ser
menos”. Portanto, ndo hd outro caminho senao o do “[...] didlogo
critico e libertador” (Freire 1987, p. 30-51).

E esta luta somente tem sentido quando os oprimidos, ao
buscarem recuperar sua humanidade, que ¢ uma forma de crid-
la, nao se sentem idealisticamente opressores, nem se tornam, de
fato, opressores dos opressores, mas restauradores de
humanidade em ambos. E af esta grande tarefa humanista e
histérica dos oprimidos — libertar-se a si a aos opressores. (Freire,

1987, p. 300).

Em Lévinas, a ética é a filosofia primeira. Como filésofo,
Lévinas questiona a forma de se produzir o conhecimento, a verdade,
que despreza a subjetividade do humano e estabelece uma relacio de
poder, dominagio com outro, transformando o outro num mesmo e
reduzindo as experiéncias concretas, a diversidade 2 uma totalidade
capaz de explicar todas os fendmenos e as coisas.

A ética ¢ abertura e resgate da subjetividade e das diferengas
do ser e cria espago para uma relagdo com outras experiéncias, outras
subjetividades e outras diferengas, e portanto para a alteridade. Esta
relagio nos abre espacos de conhecimento e isso se dd por meio da
epifania do rosto. O rosto humano ¢é a principal caracteristica da
humanidade, e é a partir dele que podemos alcangar o infinito, ou
seja, pelo rosto é possivel ir além da totalidade e atingir o
desconhecido. O rosto é um fendmeno que nao pode ser reduzido a
uma verdade, a uma totalidade, a um conceito. Lévinas propée o rosto

como uma supera¢io da totalidade, como possibilidade de definigio
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de  outrem, na perspectiva de desvelamento do que
estranho/desconhecido, e é pois a ética que nos obriga a assumir a
responsabilidade de protegio desse estranho, desse outro, pois s6
assim temos acesso 2 infinitude.

A filosofia lévinasiana e a pedagogia freireana, se conversam,
se completam e nos abrem caminho para pensarmos eticamente um
novo projeto de sociedade, que passa obrigatoriamente pela educagao.

Neste ponto retomamos com Paulo Freire, que propoe uma
educagio libertadora, tendo o didlogo como “fendmeno humano”

(Freire, 1987, p.77).

A existéncia, porque humana, nio pode ser muda, silenciosa,
nem tampouco nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras
verdadeiras, com que os homens transformam o mundo. Existir
humanamente, é pronunciar o mundo, é modificd-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar (Freire, 1989, p.

78).

Diante da grandeza do pensamento dos autores em pauta,
voltamos a nossa proposta inicial de refletir sobre os limites de uma
educagio que pretende libertar e respeitar as diferengas, mas que
entende a educa¢io como uma mercadoria e a escola como uma

empresa.

Base Nacional Comum Caurricular e o pensamento

lévinasiano e freireano

Diante do que ji expusemos, coube-nos buscar e detectar em

que medida a alteridade, a ética e a dialogicidade estao presentes na

BNCC.
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Em primeiro lugar julgamos necessdrio considerar a

concepeao de aprendizagem presente na base.

Ao longo da Educagio Bdsica, as aprendizagens essenciais
definidas na BNCC devem concorrer para assegurar aos
estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que
consubstanciam, no 4mbito pedagégico, os direitos de

aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL, 2018, p. 8).

A BNCC estabelece aprendizagens essenciais, direitos de

aprendizagem para o desenvolvimento de dez competéncias gerais.

Art. 2° As aprendizagens essenciais sio definidas como
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e a capacidade de
os mobilizar, articular e integrar, expressando-se em
competéncias.

Pardgrafo udnico. As aprendizagens essenciais compéem o
processo formativo de todos os educandos ao longo das etapas e
modalidades de ensino no nivel da Educagio Bésica, como
direito de pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho (Resolucio

CNE/CP Ne 2, 2017).

As dez competéncias gerais definem o que se deve ser aprender
e para que se aprende, sdo consideradas a espinha dorsal do processo
de aprendizagem. Por isso destacamos as competéncias 8-
autoconhecimento e cuidado, 9- empatia e cooperagio e 10-

responsabilidade e autonomia:

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saide fisica e

emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
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reconhecendo suas emogoes e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolu¢io de conflitos e a
cooperacio, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao
outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacio da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabi-
lidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagio, tomando

decisdes com base em principios éticos, democréticos, inclusivos,

sustentdveis e soliddrios (BNCC, 2018, p. 10).

Isto posto, é possivel afirmar que o pensamento lévinasiano e
freireano perpassa a BNCC. No entanto, 2 medida que nos
aprofundamos na leitura do documento constatamos que tais
conceitos N30 encontram espago para se concretizarem.

A alteridade, a ética e o didlogo, aparecem como uma fachada

que esconde a verdadeira natureza dessa reforma.

A Base Nacional Comum Curricular: a educagiao como

mercadoria?

Nao podemos nos esquecer que a BNCC ¢ o documento que
normatiza em nivel nacional a educagio bdsica e portanto diz respeito

a vida de toda a sociedade. Vejamos a defini¢io do que é a BNCC.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento
de cardter normativo que define o conjunto orginico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da

Educagio bdsica, de modo a que tenham assegurados seus
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direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade
com o que preceitua o Plano Nacional de Educacio (PNE)
(Brasil, 2018, p. 7).

Um documento desta envergadura, que institui diretrizes para
um curriculo comum, nio se constitui apenas de uma construgio
textual e linguistica, mas traduz a concepgio de mundo e cultura da
sociedade.

Chamam atengio as vozes contrdrias que se levantaram contra
a base. A trajetéria de construgdo, discussao e homologagao do
documento foi marcada por disputas e interesses dos mais diversos,
dentre eles destacamos a forte atuacio do movimento Escola Sem
Partido (ESP) e da Associagao Nacional de P6s-Graduagio e Pesquisa
em Educacio (ANPED).

Em primeiro lugar buscamos respostas as perguntas: a quem
interessa uma Base Nacional Comum Curricular? Em que contexto a
proposta de uma base curricular é construida?

O Brasil ndo passou incélume ao movimento das politicas
educacionais globais e a educagio brasileira tem sido campo de
disputas economicas e politicas e nos tltimos 30 anos essas disputas
tem sido orquestradas pelos interesses neoliberais conservadores.

Para compreendermos o contexto de proposicio de
construcio de Base Comum Curricular, recorremos a Ball (2020),
que mostra como operam as redes de politicas de educacio global que
envolve governos nacionais e organismos internacionais, formando
um teia de interesses e de poderes e que desenvolvem e colocam em

implementa¢io em redes globais.

Agéncias multilaterais, ONGs e interesses e influéncias de

empresas podem constituir, separadamente ou em conjunto,
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uma poderosa alternativa de politica para o “fracasso” do Estado.
Novas redes e comunidades politicas estao sendo estabelecidas
por meio das quais determinados discursos e conhecimentos
fluem e ganham legitimidade e credibilidade e esses processos
estdo localizados dentro de um arquitetura global de relacoes
politicas que nio somente envolvem os governos nacionais, mas
também OGIs (IGOs — Organizagoes intergovernamentais)
[Banco Mundial, OCDE, corporagio Financeira Internacional,
Organizagio  Mundial do  Comércio], corporagoes
transnacionais e as ONGs (Ball, 2020, p.34-35).

A BNCC foi gestada no bojo desse emaranhado de interesses,
relagdes e conexdes de rede. Para nos mostrar a complexidade dessas
relagoes, Ball (2020) apresenta uma “pequena fatia de uma enorme
gama de eventos diversos” das atividades da Atlas Economic Research
Foundation (Fundagao Atlas de pesquisa Econémica), “lancou ou
alimentou e conecta wma rede global de mais de 400 organizagcoes de
mercado livre em mais de 80 paises”, inclusive no Brasil com o
Education For All Brasil (Educagao para Todos) e Instituto
Liberdade, Brazil.
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Figura 1- The Foundation (Fundagio Atlas de Pesquisa Econdmica) — BALL (2020:
p.50).

Nio temos pretensdes de discutir a politica publica
educacional brasileira, mas revelar e provocar o leitor em relagao aos
interesses envolvidos na constru¢io de uma Base Nacional Comum
Curricular de forma a reconhecer os limites que tais interesses
imp6em a pritica de uma educagdo contra a desumanizagio.

Em segundo lugar, ressaltamos a atuacdo dos grupos
conservadores, representados pelo movimento Escola Sem Partido -
ESP, e da Associacio Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em
Educagao — ANPED, representando pesquisadores educadores e

segmentos da sociedade civil. Sobre o movimento Escola Sem Partido

-EPS, Algebaile esclarece:
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Criado em 2004, com o objetivo manifesto de “dar visibilidade
3 instrumentalizacio do ensino para fins politicos, ideoldgicos e
partiddrios”, a organizagio Escola sem Partido se apresenta como
um “movimento” e como “uma iniciativa conjunta de estudantes
e pais preocupados com o grau de contaminagio politico-
ideoldgica das escolas brasileiras, em todos os niveis: do ensino

bésico ao superior” (Algebaile, 2017, p. 64).

Nosso interesse nos embates travados em relacio a BNCC,

deve-se aos resultados da atuagao do Movimento Escola Sem Partido

materializadas no texto final da BNCC, que segundo Souza Junior

(2018), foi alterado suprimindo as questées de sexualidade e

identidade de género:

Por outro lado, houve um retrocesso sobre a discursao sobre
género e sexualidades, no PNE (2015) e na BNCC (2017 — 32
versdo), documentos que suprimiram tal debate, atendendo aos
pedidos da bancada fundamentalista / tradicional presente no
Congresso Nacional e do movimento ESP (Souza Junior, 2018,

p.19).

A ANPED, por sua vez, em Assembleia Ordindria, realizada

durante a 382 Reuniao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em

Educagiao, manifestou-se, contrdria a Base Nacional Comum

Curricular, por meio de um manifesto, apresentando os motivos pelos

quais se colocavam contrdrios & BNCC. Dentre esses motivos

destacamos:

1 - A proposta de BNCC em andlise no Conselho Nacional de
Educagao vem sendo questionada em sua constitucionalidade e,

certamente, ainda do ponto de vista legal. A proposta fere a LDB
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nos seguintes aspectos: a) Nio respeita o principio do pluralismo
de ideias e concepgoes pedagdgicas; |...].

5- Entendemos que oferecer os mesmos contetdos a
estudantes/alunos com diferentes experiéncias sociais e de
conhecimento nio promoverd a equalizagio almejada e
anunciada pela base, ao contrdrio, ao tratar igualmente os
desiguais bases promoverd o aprofundamento das desigualdades

(ANPED, 2017, p. 1).

Esses embates que nos motivou a buscarmos as produgoes
académicas com problematizagées e anilises criticas da BNCC, e
pudemos constatar a existéncia de vdrios trabalhos/pesquisas que
apontam uma série de problemas em relagio a necessidade de uma
Base Nacional Comum Curricular, as concepg¢oes e interesses nela
contidos.

Por hora nos deteremos na tentativa de apagamento das lutas
historicamente travadas pelos sujeitos, humanos, portadores de
deficiéncia e LGBTQIA+, vitimas de processos de exclusio e
violéncias ao longo da histéria. Buscamos em Freire, a voz que nos

representa:

A pritica preconceituosa de raga, de género ofende a
substantividade do ser humano e nega radicalmente a
democracia. Quio longe dela nos achamos quando vivemos a
impunidade dos que matam meninos nas ruas, dos que
assassinam camponeses que lutam por seus direitos, dos que
discriminam os negros, dos que inferiorizam as mulheres (Freire,

1996, p. 20).

Embora, preceitue o respeito ao outro e aos direitos humanos,

valorizagao da diversidade de individuos, grupos ligados a extrema
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direita e a religiosos conservadores, apds intensa pressio, conseguiram
retirar do texto da BNCC em discussao, expressdes como orientagio
sexual e conteudos relacionados ao conceito de género, alegando que
tais temas devem ser tratados no ambito familiar. Para nds, tal
posicionamento caracteriza-se no apagamento de alteridades, mesmo
prescrevendo o exercicio da empatia e do didlogo, prevaleceu a palavra

e o interesse de alguns:

[...] dizer a palavra nio é privilégio de alguns homens, mas direito
de todos os homens. Precisamente por isto, ninguém pode dizer
a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato
de prescrigio, com o qual rouba a palavra aos demais (Freire,

1989, p. 78).

No que se refere aos portadores de deficiéncia, ¢ inegdvel o
avango conquistado nas Ultimas décadas no tocante 2 inclusao,
embora estejamos longe de afirmar que essas conquistas tenham de
fato garantido a inclusio escolar. Esperava-se que a BNCC
apresentasse novas possibilidades de inclusio, porém pesquisadores e
profissionais da educagio ligados a educagio especial apontam
retrocessos no longo processo de inclusio j4 trilhado.

Nio vamos nos aprofundar neste debate pois este nio se
constitui o objeto deste artigo. Mas consideramos pertinente registrar

os apontamentos de Mercado e Fumes:

A critica que fazemos aos documentos da BNCC ¢ que ele estd
corrompido por uma visio politica regulatéria e empresarial.
Poderfamos até pensar que dentro da proposta de curriculo
apresentada hd um avango, entretanto, como expressio histdrico
e social, esse curriculo nio atende as reais necessidades dos

estudantes com e sem deficiéncia, do contexto e de valores e
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crengas representativos da diversidade humana. [...]. O discurso
de uma educagio especial inclusiva revela uma fantasia de
Inclusio Escolar que, uma vez mais, se viabiliza por meio de

exclusdes (Mercado e Fumes, 2017, p. 13).

Nao temos duividas sobre o cardter conservador da BNCC em
consonincia com a légica desumanizadora do capital, embora o
documento apresente uma narrativa capaz de convencer até mesmo
os mais criticos. Neste sentido Dardot e Laval nos ajudam a

compreender esse fendmeno:

O neoliberalismo tem uma histéria e uma coeréncia.
Combaté-lo exige ndo se deixar iludir, fazer uma andlise
licida dele. O conhecimento e a critica do neoliberalismo
sdo indispensdveis. [...]. Nesse sentido, o neoliberalismo
nio ¢ apenas uma ideologia, um tipo de politica
econdmica. E um sistema normativo que ampliou sua
influéncia ao mundo inteiro, estendendo a légica do capital
a todas as relacdes sociais e a todas as esferas da vida

(Dardot e Laval, 2016, p. 7).
Importante atentar que a desumanizagio que transforma seres

humanos em “refugos” constituiu-se como algo natural embora nos

faga viver em constante estado de guerra.
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Conclusoes Provisérias

Para concluir o nosso capitulo, optamos por usar a expressao
conclusdes provisérias, por entendermos que nio é possivel encerrar
nossas conclusdes como prontas e acabadas, tampouco temos a
pretensao de apresentar caminhos para a solugao do problema. Nosso
objetivo é o de provocar inquietagdes, desassossego...

A histéria ji nos ensinou de maneira dolorosa os efeitos do
processo desumanizante provocado pelo apetite voraz capitalista, no
entanto, continuamos trilhando o mesmo caminho, como se nao
houvesse nenhuma alternativa.

Nao vislumbramos possibilidades de mudan¢a num futuro
préximo, que aponte para prdticas que possam mudar o rumo da
marcha desse processo incivilizatério.

Resistimos a tentagdo de prescrever uma saida e optamos por
concluir provisoriamente que nao hd espaco para o pensamento
Lévinasiano e freircano na BNCC. Conforme procuramos
demonstrar ao longo desse trabalho, a ética da alteridade ¢ antagbnica
a0 aniquilamento do outro e o didlogo como ato de liberdade, nao
pode ser pretexto para manipulacio, “sendo gerador de outros atos de
liberdade” (Freire, 1987, p. 80).

A BNCC ¢ a cartilha educacional do neoliberalismo
educacional que vé a educagio como mercadoria e a escola como
empresa. Uma empresa que tem como objetivo fabricar um
“neossujeitc” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 327) que tem como

principio bésico o envolvimento total consigo mesmo.

184



Referéncias

ANPED. Manifesto Contra a Base Nacional Comum Curricular.
2017. Disponivel em:

Disponivel em: https://www.anped.org.br/biblioteca/item/mocoes-
e-manifestos-38a-reuniao-nacional-da-anped-2017. Acesso em

08/07/2022.

ALGEBAILE, Eveline. Escola sem Partido: o que é, como age, para
que serve. 2017, p. 63-74. In: Frigotto, Galdéncio. (Org.). Escola
“sem” partido: esfinge que ameaga a educacio e a sociedade. Rio de

Janeiro: UER], LPP, 2017.

BALL, Stephen James. Educagio Global S.A: novas redes politicas
e o imagindrio neoliberal. Ponta Grossa: UEPG, 2020.

BAUMAN, Zygmunt. Vidas desperdigadas. Rio de Janeiro: Zahar,
2005.

BEZERRA, Herlon Alves. A Trajetéria Bioepistemogréfica de
Emmanuel Lévinas: pistas para uma prética intercultural do
pensamento. Revista de Administragao Educacional v. 4, n. 10,
jul/dez 2013.

BRASIL. Ministério da Educagio. Base Nacional Comum
Curricular. Brasilia, 2018. https://www.in.gov.br/en/web/dou/-
[resolucao-cne/cp-n-2 [...]. Acesso em: 08/07/2022, Brasil.

Ministério da Educagio. Conselho Nacional de Educagao. Conselho
Pleno Resolugao CNE/CP Ne 2, de 22 de dezembro de 2017.

DARDOQOT, Pierre; LAVAL, Christian. A nova razao do mundo:
ensaio sobre a sociedade neoliberal. Sao Paulo, 2016.

185



FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Saberes Necessdrios &
Pratica Educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1999.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro. Paz e
Terra, 1987.

FREITAS, Luis Carlos de. A reforma empresarial da educagio:

nova direita, velhas ideias. Sio Paulo: Expressio Popular, 2018.

LEVINAS, Emmanuel. Humanismo do outro homem. Petrépolis:

Vozes, 1993.

LEVINAS, Emmanuel. Entre nés. Ensaios sobre a alteridade.
Petrépolis: Vozes, 2005.

LEVINAS, Emmanuel. Totalidade e Infinito. Lisboa: Edicées 70,
1980.

MERCADO, Elisangela Leal de Oliveira; FUMES, Neiza de
Lourdes Frederico. (2017). Base Nacional Comum Curricular e a
Educagao Especial no contexto da inclusao escolar. Encontro
Internacional de Formagio de Professores e férum permanente de
inovagao educacional, 10(10). Recuperado de
https://eventos.set.edu.br/enfope/article/view/4770.

MESZAROS, Istvin. A educagio para além do capital. Sio Paulo:
Boitempo, 2008.

RUIZ, Castor Bartolomé. Etica e alteridade em Emmanuel

Lévinas. In: Candiotto, Cesar. Etica abordagens e perspectivas.
Curitiba: Champagnat Editora - PUCPR, 2011.

186



SOUZA JUNIOR, Paulo Roberto. A questio de género,
sexualidade e orientagao sexual na atual Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e o movimento LGBTTQIS. Revista de
Género, Sexualidade e Direito. V. 4, n 1, jan/jun. 2018.

Ultima entrevista com Paulo Freire: You Tube, 1995. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=9GdOSmDBQzA&t=9s.
Acesso em: 10 jul. 2022.

187



188



Capitulo 9

Um olhar afetivo para educagio:
A imanéncia dos afetos em Espinosa

Mariane da Costa Santos®?

Introdugio

O “olhar” que temos sobre a escola/educacio, é que ela deve
ser uma mdquina de produzir e reproduzir conhecimento, tirando
provavelmente sua principal fungio, que ¢é a formagio do
homem(paideia). Com instrumentos ¢ métodos para aprender, com
um vasto conteido que deve ser apreendido, com exigéncia
quantitativa e nio qualitativa, sdo caracteristicas de uma educacio
conteudista, com isso os estudantes acabam por recorrer a recursos
como, decorar contetdo para passar na prova. Desse modo, passamos
a retirar desse processo as experiéncias, as singularidades, os afetos que
compoem todos que fazem parte de uma comunidade escolar, em
especial, o docente e o discente. Isso, geralmente, causa um
desinteresse, pois esses individuos passam a no se reconhecer dentro
do processo educacional.

Portanto, quando falamos em educa¢io nio ¢ simplesmente

explicar sobre competéncias e habilidades intelectuais e morais que os

32 Mestranda em Educacio pela Faculdade de Filosofia e Ciéncia, Unesp. E-mail:
marianecostal 001 @gmail.com
hteps://doi.org/10.36311/2024.978-65-5954-465-3.p189-206
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alunos devem ter, mas também uma construgio de possiveis relacoes
e ligacoes afetivas que sejam capazes de ampliar as questdes que sao
tratadas dentro das salas de aulas e fora dela. Por exemplo, quando
perguntamos a um estudante porque ele escolheu determinado curso
ou orientador, grande parte das respostas estdo ligadas em relacoes
cognitivas e afetivas. Assim, a ligagdo mente-corpo, professor-aluno
fazem parte do desenvolvimento educacional e autonomia de ambos.

Para o didlogo iremos trazer o filésofo holandés Baruch de
Espinosa®?, que trata de uma teoria dos afetos, como algo que faz
parte da natureza humana e, portanto, nao negd-la, também como ele
pensa sobre a relagio corpo e mente, que nio sio duas coisas
separadas, mas que um ndo existe sem outro e, que nio hd uma
hierarquia da mente sobre corpo e por isso devemos tratd-los como
uma unica coisa. Com isso, Espinosa nos convida a romper uma
tradigao filoséfica que coloca a mente como superior ao corpo, que
reduz o ser a consciéncia, a razao.

A proposta é pensar em uma imanéncia dos afetos, como
compreensdo das atividades desses encontros de corpos com a
finalidade de adquirir conhecimento. O corpo no qual estamos nos
referidos, é o encontro de professores e alunos que podem afetar e
serem afetados quando acontecem essas relagoes. E assim estimular o
aumento da vontade de existir de cada ser, buscando a liberdade e
emancipacio dos seres humanos. Nesse sentido, ressalta a importancia
do papel do professor para que essas agoes possam ser realizadas e que

ele ndo seja apenas um mestre explicador, segundo Jacques Ranciere,

33 Seu prenome em portugués, Bento, ¢ traduzido para o latim por ‘Benedictus’ e para o
hebraico por 'Baruch'' (Rizk, 2006, p.7).
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mas que a educacio seja um ato de amor e liberdade, segundo Paulo

Freire.

Em suma, ato essencial do mestre era explicar, destacar os
elementos simples dos conhecimentos e harmonizar sua
simplicidade de principio com simplicidade de fato, que
caracteriza os espiritos jovens e ignorantes. Ensinar era, em um
mesmo movimento, transmitir conhecimento e formar os
espiritos, levando-os, segundo uma progressio ordenada, do

simples ao complexo. (Ranciére, 2002. p. 16-17)

Para isso, iremos abordar a concepgio dos afetos, a relacio
corpo-mente e teoria do conhecimento, proposto pelo Espinosa®,
pensando na educacio. Embora o filésofo nao tenha colocado uma
teoria sobre a educagio, a ideia é trazé-lo para pensar conosco essa
problemdtica. Temos objetivo, ressaltar a importancia dos afetos, a
experimentagao entre os corpos para a producgdo de bons encontros,
em vista de propiciar e aprimorar o conhecimento de forma ativa e
livre, tendo como base a filosofia e a educacio. E ainda discutir os
problemas atuais da educagdo e apresentar uma capacidade

libertadora do pensamento para a atividade pedagdgica.

3 Baruch de Spinoza nasceu em Amsterdd, na Holanda século XVII, foi educado como
judeu e aos 24 anos sofreu excomunhao (Herem), provavelmente por suas ideias filoséficas.
Alguns dos seus escritos s6 foram publicados apés sua morte, como o livro A Etica e
Tratado Politico, por serem considerados perigosos naqueles periodos, onde reinava a

religido com o governo teocritico e a monarquia.
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Etica e Educagio

Um conceito fundamental para compreendermos a educacao
brasileira, que é a hegemonia, que segundo Gramsci, é um processo
que expressa a consciéncia e os valores organizados praticamente por
significados especificos e dominantes, dai j4 podemos perceber o que
¢ a nossa educacgio, desde do Brasil Col6nia até atualmente, uma
relagio de dominado e dominante, principalmente por aquelas de
classes sociais com um maior poder financeiro, ou seja, poder de uma
classe sobre outra.

Desse modo a sociedade civil e a hegemonia nos permitem
pensar a educagio como instrumento de dominagio e reproducio das
relagdes sociais e ndo de emancipagio, pois dentro dessa sociedade
existe ideologias, como por exemplo, que a educagio apenas
representa uma organizacdo econdmica que gera lucro, porém a
educagdo é muito mais que isso, ela carrega também uma concepgao
de mundo. Contudo podemos perceber que ainda hoje a escola
também constitui em um instrumento de reprodu¢io e manuten¢io
das relagoes capitalistas de produgao, que contribui ainda mais para o

aumento das desigualdades sociais.

Vivemos num mundo dominado por aquilo que a ideologia
dominante  convencionou  designar como  ‘progresso
tecnolégico’. Resultado da exploragio fisica e psiquica de
milhares de homens, mulheres e criancgas, da domesticacido de
seus corpos e espiritos por um processo fragmentado desprovido
de sentido, da redugio de sujeitos a condigio de objetos sécio-
econdmicos, manipuldveis politicamente e pelas estruturas da
organizagio burocrdtico-administrativa, o ‘progresso’ seqiiestra a

identidade pessoal, a responsabilidade social, a direcio politica e
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o direito & produgio da cultura por todos os nio-dominantes

(Chaui, 1992, p. 56-57).

No Brasil houve vérias "propostas” de educacio, no periodo
do Brasil Colénia que traz a educa¢io conjugada com a religiao, com
o objetivo de catequizar e como sempre no sentido hegemonico.
Porém na Republica com o processo de industrializagao, pressionou
o ensino no sentido de fortalecer o mercado, com a
instrumentalizacdo da educag2o e mais uma vez com o objetivo do
lucro e com o fornecimento de mao-de-obra barata. Foi também
implementado pelo regime militar que veio para atender aos interesses
do capital, agora estrangeiro, com o liberalismo e podemos observar
mais uma vez a relacio entre dominante e dominado.

Essa educagio ¢ voltada para o "treinamento"” de pessoas para
o mercado de trabalho. Esse tipo de seguimento leva os homens a uma
doutrinagio e aprisionamento do pensamento, pois as exigéncias pelas
boas notas e quantidade de conteddos, acabam se tornando uma
mdquina de acimulo de contetdos, sem espago para refletir sobre
aquilo que estd sendo "ensinado” e sem espaco para a singularidade,

a subjetividade de cada pessoa dentro o processo educacional.

Confundir subjetividade com subjetivismo, com psicologismo, e
negar-lhe a importincia que tem no processo de transformagio
do mundo, da histéria, ¢ cair num simplismo ingénuo. E admitir
o impossivel: um mundo sem homens, tal qual a outra
ingenuidade, a do subjetivismo, que implica homens sem
mundo. (Freire, 2020, p. 51)

Uma outra caracteristica é a opressao e a negagao dos afetos e

a separagio entre Corpo € a mente, CoOmo se€ um pudesse COIthCCl‘ sem
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o outro. Desse modo, nao podemos negar os afetos e nem as agoes
humanas, pois eles fazem parte de nés enquanto corpos que sao
afetados e afetam outros corpos. Os afetos sao a poténcia de um
corpo. Este corpo pode diminuir ou aumentar a sua poténcia e por
sua vez esses afetos estao diretamente ligados ao corpo e mente, pois
segundo Espinosa, eles nio se separam: sio um sé, um completa o
outro.

No capitulo trés da Etica, Espinosa nos explica a teoria dos
afetos, que tem um papel fundamental na sua filosofia e logo no
preficio dentncia “os que escreveram sobre os afetos e o modo de
vida dos homens parecem, em sua maioria, ter tratado nao de coisas
naturais, que seguem as leis comuns da natureza, mas de coisas que
estdo fora dela (...) Por afeto compreendo as afecgdes do corpo, pelas
quais sua poténcia de agir é aumentada ou diminuida, estimulada ou
refreada, e, 20 mesmo tempo, as idéias dessas afec¢oes.” (2019, p. 96).
A vista disso, compreende que as percepgoes dos homens sobre o

mundo sio singulares.

“Por coisas singulares compreendo aquelas coisas que sao finitas
e que tém uma existéncia determinada. E se vdrios individuos
contribuem para uma dnica agdo, de maneira tal que sejam
todos, um conjunto a causa de um unico efeito, considero-os
todos, sob este aspecto, como uma tnica coisa singular”.

(Espinosa, 2019, p. 52).

Cada individuo tem uma ideia singular sobre o que estd em
nossa volta, e é essa subjetividade que diferencia um sujeito do outro.
Mas como nenhum ser estd sozinho, eles passam a ser afetados e a
afetar outros corpos. Cada corpo ¢ afetado de multiplas e singulares

formas. “Por corpo com modo que exprime, de uma maneira definida
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e determinante, a esséncia de Deus, enquanto considerada como coisa
externa. (Espinosa, 2019, p.51).

Quando pensamos o que ¢ uma sala de aula, podemos
pressupor que um lugar onde corpos que estio em constante contato
uns com outros, ou seja, estavam afetando e sendo afetados. Por
exemplo, a relacio entre o professor, os alunos e todos que compoem
esse ambiente escolar, existe uma “troca de conhecimento" (ainda que
isso aconteca de forma hierdrquica), de mentes e comunicagio
corpéreas entre ambos.

Nio podemos negar os afetos e nem as agdes humanas, pois
eles fazem parte de nés enquanto corpos que sio afetados e afetam
outros corpos. Os afetos sao a poténcia de um corpo. Segundo
Espinosa, “o corpo humano pode ser afetado de muitas maneiras,
pelas quais sua poténcia de agir é aumentada ou diminuida, enquanto
outras tantas nio tornam sua poténcia de agir nem maior nem
menor”. (Espinosa, 2019, p. 99). Essa poténcia Espinosa chama-se de
Conatus® e, dependendo dos afetos que irao nos afetar, essa poténcia
— esse “esforco pelo qual cada coisa se esforca por perseverar em seu
ser nada mais é do que a sua esséncia” (Espinosa, 2019, p. 105) - pode

diminuir ou aumentar. De acordo com Marilena Chauli,

O aumento da poténcia do comatus é experimentado
afetivamente como alegria; sua diminui¢io como tristeza. Ao
definir o desejo como afeto determinado por uma afeccio,
Espinosa o define como determinado pela alegria ou pela tristeza,
de sorte que o conatus deseja possuir e conservar tudo quanto lhe
propicie alegria de afastar e excluir tudo quanto lhe traga tristeza.
Enquanto paixdo, o desejo alegre ¢ desejo de posse das coisas e
humanos, sentidos como causa da alegria; e o desejo triste ¢ o
desejo de destruicio de coisas e humanos, sentidos como causa

de tristeza. Assim, amor e édio, esperanca e medo, benevoléncia
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e crueldade, mansidio e cdlera, de misericérdia e vinganca,
soberba e humildade, gléria e inveja habitam natural e

necessariamente todos os humanos. (Chaui, 2003, p.177).

Assim, existem os afetos primdrios, dos quais irdo derivar
todos as outras paixoes, que sao: a alegria, a tristeza e o desejo®’, que
pertencem a prépria natureza humana e que pela mente afirmam a
forca de existir (seja de forma mais ou menos potencializada, pois
quando somos afetado por um afeto ruim, como o medo e édio, nossa
poténcia diminui e quando somos afetados pelo bons afetos, como o
amor e esperanca, nossa poténcia aumenta) do corpo humano e que
sa0 os afetos secunddrios que derivam dos afetos primérios.

Dessa maneira, os afetos estdo em uma constante variagio e
que vai determinar nossa poténcia. Se formos afetados por uma
perfeicdo maior (alegria), nossa poténcia de existir aumenta e se for
por uma perfei¢io menor (tristeza), nossa poténcia diminui e interfere
diretamente na poténcia de agir do corpo. Espinosa, ainda classifica
os afetos como passivos e ativos. A paixio é um afeto passivo, embora
ela possa causar alegria, entretanto quando mais crescem, mais as
pessoas se deixam dominar por elas e se tornam ignorantes das causas
das coisas, como por exemplo, a paixao pela fortuna. A fortuna nao ¢é
algo constante, ela é voldtil, por isso 0 homem fica cativo do processo
de perda dessa fortuna. Se o individuo comegar a perder os bens, sua
alegria se transformard em tristeza e, o medo em esperanca de
recuperd-la. Quando o homem comeca a perder as riquezas, por
soberba passam a pedir conselhos para outros homens a fim de

recuperar os bens pedidos e conforme esse medo vai aumentando e

35 “O desejo é a propria esséncia do homem, isto ¢, o esfor¢o pelo qual o homem se esforca

por preservar em seu ser”. (Espinosa, 2019, ...)
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transformando em panico, ele passa a recorrer a ordculos, a deuses, e
que é segundo Espinosa como nasce a superstigao.

Pensamos assim, fica ainda mais nitido quando falamos sobre
as relagdes educacionais. Se partimos do pressuposto de que uma aula
consiste em o professor explicar virios contetidos e os estudantes nao
sao afetados por eles, pois nao fazem parte das suas vivéncias, passam
a ndo se reconhecer dentro do processo educacional. Nao existe uma
mudanca da passividade para atividade dos afetos, pois a mente nao ¢
estimulada, ndo se produz bons encontros, porque no existe estimulo
a0 conhecimento, ele j4 estd ali pronto. Assim, o corpo e a mente
diminuem a capacidade de agir de um individuo e que afeta os outros
individuos e por muitas vezes ficamos apenas no nivel da erudigao,
com o acumulo de conhecimento e nio chegamos ao processo do
conhecimento mesmo, usado a filosofia, conhecemos sobre a filosofia,

mas nao a prépria filosofia, que chamaremos do filosofar. Assim, para

Chaui,

A razio ensina que o conatus da mente humana ¢ o desejo de
conhecer ¢ que sua forca aumenta quando passa do
conhecimento imaginativo — ou de um sistema de crengas e
preconceitos sem fundamento na realidade — ao conhecimento
racional das leis da Natureza e ao conhecimento reflexivo de si

mesma e de seu corpo como partes da natureza. (2003, p. 160).
A dualidade corpo-mente é uma discussio que percorre toda

a histéria da filosofia. Na modernidade, por exemplo, René Descarte

faz a separagio entre o corpo e mente, no que privilegia a mente sobre
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o corpo®. Para Espinosa, tudo que existe é substancia (Deus): “aquilo
que existe em si mesmo e que por si mesmo ¢ concedido, isto ¢, aquilo
cujo conceito nio exige o conceito de outra coisa do qual deva ser
formado”. (Espinosa, 2019, p. 13).

O homem é um atributo finito da substincia, que é
constituida de mente e corpo, ou seja, sao Unica e a mesma coisa.

Apesar disso, Espinosa diz que “[...Jnao podemos conhecer a
existéncia de Deus por si mesmal...]” (Espinosa, 2019, p. 141),
porque nés nio podemos conhecer Deus na sua esséncia, pois por
mais que a nossa razao conheca as causas das coisas, como as causas
das tragédias naturais, 2 medida que nossa mente ¢ limitada e nio
conseguimos abarcar conceitos como eternidade e infinito. De todo
modo, a razio ndo serd capaz de abarcar as percepcoes das
causalidades, da possibilidade de tais acontecimentos, pois essas
percepgoes se dao através do pensamento humano, que por sua vez é
limitado. Segundo o filésofo, o que conhecemos mesmo sio os
atributos®”” e modos®® da Substancia divina. Os atributos sao divididos
em Infinitos e Finitos.

Infinito é tudo que compde a Substincia, que é eterno,
ilimitado. Essa discussdo ird nos levar & compreensio daquilo que
Espinosa compreende por Natureza Naturante: “[...Jo que existe em
si mesmo e por si mesmo ¢ concebido, ou seja, aqueles atributos da

>

substAncia que exprimem uma esséncia eterna e infinita[..]’

*Nio iremos nos aprofundar sobre esse assunto. Sobre esse assunto indicamos o texto:
DESCARTES, René. Discurso do método: as paixoes da alma, meditagées. Sao Paulo: Nova
Cultural, 1999. (colegio Os Pensadores).

3“Por atributo compreendo aquilo que, de uma substincia, o intelecto percebe como
constituindo a sua esséncia”. (Espinosa, 2019, p. 13).

38 “Por modo compreendo as afec¢des de uma substincia, ou seja, aquilo que existe em

outra coisa, por meio da qual é também concebido”. (ibidem).
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(Espinosa, 2019, p. 35). “Por Deus compreendo um ente
absolutamente infinito, isto é, uma substincia que consiste de
infinitos atributos, cada um dos quais exprime uma esséncia eterna e
infinita”. (Espinosa, 2019, p. 13).

Finito sio as coisas limitadas, que sao os atributos da extensao
e do pensamento (corpéreo). Este conceito leva-nos aquilo que
Espinosa compreende por Natureza Naturada: "[..] compreendendo
tudo o que se segue da necessidade da natureza de deus, ou seja, de
cada um dos atributos de Deus, isto é, todos os modos dos atributos
de Deus[..]”.(Espinosa, 2019, p. 35) “A substincia corpdrea ¢é
composta de corpos, ou seja, de pares, do que afirmar que o corpo se
compoe de superficies, a superficies, de linhas e linhas, enfim, de
pontos”. (Espinosa,2019, p. 25).

Por exemplo, o corpo comega a existir em razdo de outro
corpo e passa a nao existir dependendo do outro corpo. Por isso que
ele é finito, pois sempre percebemos um outro corpo maior. O
atributo do pensamento também ¢ limitado, pois quando comegamos
a pensar algo, ele passa a existir enquanto pensamento. Quando
pensamos sobre outra coisa, aquele pensamento que foi pensado
primeiro passa a no mais existir, porque nio podemos pensar sobre

duas coisas a0 mesmo tempo, ou seja, um pensamento limita o outro.

Assim:

Diz-se finita em seu género aquela coisa que pode ser limitada
por outra da mesma natureza. Por exemplo, diz-se que um corpo
¢ finito porque sempre concebemos um outro maior. Da mesma
maneira, um pensamento é limitado por outro pensamento, mas
um corpo ndo ¢ limitado por um pensamento, nem um

pensamento por um corpo. (Espinosa, 2019, p. 13).

199



Os modos da substincia seriam o modo de ser das coisas:
aquilo que precisa de outro corpo para existir. Por exemplo, o homem
¢ um modo de Deus, pois precisa de Deus para existir. Dessa maneira,
podemos dizer que existe a esséncia de Deus no homem, mas nao
existe a esséncia do homem em Deus, mas Deus nao precisa de outra
coisa para existir; ele é a causa e o fim em si mesmo, como vimos
anteriormente. Assim a ideia tradicional de Deus é entdo colocada em
questao.

Com isso nao podemos conhecer a esséncia de Deus, pois o
nosso intelecto nio é capaz de abarcar os atributos infinitos da ideia
de Deus, como a ideia de eternidade e finitude. O que conhecemos
sao as modificagoes (particulares) da existéncia dos atributos finitos
de Deus, como o pensamento € 0s Corpos, pois “As coisas particulares
nada mais sdo que afecgdes dos atributos de Deus, ou seja, modos
pelos quais os atributos de Deus exprimem-se de uma maneira
definida e determinadal..]”. (Espinosa, 2019, p. 33).

Assim, tanto o corpo pode ser afetado por outros corpos,
quanto a mente poderd ser afetada por outros modos de pensar. A
capacidade de construgado da mente acontece a partir do corpo
quando entra em contato com o ambiente, que produz as ideias e
consequentemente o conhecimento, isso s acontece a partir do
encontro entre corpos. Contudo, podemos dizer que o pensar seria
modificacoes sobre as coisas do mundo, nio apenas como
representagio, mas com a experiéncia do experimentar do préprio
mundo. Muito mais do que apenas uma aula expositiva de contetdos,
como representagdo, nio seria possivel pensar em aulas que os alunos
pudessem experimentar, vivenciar e partilhar suas experiéncias
pessoais e trazer a realidade dos mesmos para dentro dos muros

escolares?
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[...] o homem livre procura unir-se aos outros homens pela
amizade (pela prop. 37), e nio pela retribuigio de favores que
eles, segundo seu afeto, julgam equivalentes, e tenta, em vez
disso, conduzir a si préprio e aos demais pelo livre juizo da razio
e a fazer apenas aquilo que sabe ser primordial. Logo, o homem
Livre, para nio ser odiado pelos ignorantes [supersticiosos], e
para ndo curvar-se aos seus apetites, mas obedecer apenas A razio,
se esforcard, tanto quanto puder, por evitar os seus favores

(Espinosa, 2019, p. 201).

Quando esses homens sao tomados pela ignorincia e nao

sabem a causa das coisas, passam a criar conceitos que sejam Uteis a

eles e assim passam a seguir a supersti¢ao, por exemplo, como uma

forma de justificar acontecimentos naturais. Segundo Livio Teixeira,

para chegarmos a liberdade de pensamento e nos livrarmos da

supersticio é necessdrio conhecer quais sio os modos de percepcao,
¢ q %

como se organizam as ideias, a imaginagao e as abstragbes na nossa

mente:

E do estudo dessa aplicacio o que resulta do ponto de vista da
teoria do conhecimento ¢ sempre isto: a necessidade de superar
as abstragoes, perigo sempre presente 3 mente humana, pois os
dados iniciais de nossa experiéncia, ou, para usar a linguagem de
Espinosa, a ideia do corpo constitui naturalmente a nossa alma,
sdo ficil e naturalmente erigidos pela imaginagio em realidade
em si, realidades substanciais, o que ¢ a origem dos erros de todas
as filosofias que nio a dele mesmo, Espinosa, ou, se quisermos
precisar, daqueles filosofias que ele tem em mente combater: a

escoldstica medieval e o cartesianismo (2001, p. 156).

De acordo com Espinosa, existem quatro modos de percep¢io

ou teorias do conhecimento. O primeiro: a do ouvir dizer, o senso

comum. O segundo: o da experiéncia, o empirismo. O terceiro: é o
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modo dos matemdticos, o racionalismo. O quarto: como uma visao,
a intuigdo. A pretensdo de Espinosa é separar as percepgoes das ideias
verdadeiras, pois essa ideia é o que compreende um conceito na
mente, como forma de pensamento, e esse pensamento deve estar livre
das abstragdes e imaginagoes falsas.

O filésofo mostra sinais do que seria essa discussio, no texto
Tratado da Emenda do Intelecto de 1661, que busca determinar qual
o género do conhecimento nos é necessario, ou qual o melhor método
para conhecer a verdade, e nio podemos chegar na verdade se nio
conseguimos chegar na origem, ou seja, conhecer a Substincia e s6
entdo nos livrarmos também de todas as supersti¢des. Mas, como para
Espinosa, os homens nio nascem racionais e sim submersos na
imaginacio, sio guiados por apetites de buscar aquilo que seja mais
util, por sinais que sdo experimentados de maneira rasa ou apenas
imaginativos. Essas percepgoes sio, portanto, ideias falsas, pois “a
falsidade consiste apenas na privacao de conhecimento que as ideias
inadequadas envolvem” (Espinosa, 2019, p. 159).

O que destacamos na teoria de conhecimento de Espinosa, é
que existem graus para chegar ao conhecimento verdadeiro. Muitos
dos homens ficam no primeiro modo, a ouvir dizer “isto é, da
linguagem, da tradi¢do, do ensino, ou por meio de um sinal
convencional arbitrdrio. Exemplos: ‘o dia do meu aniversdrio; que
tive pais e outras semelhantes, das quais nunca duvidei.” (Teixeira,
2021, p. 26). Quando conseguimos ultrapassar esse modo, vamos
para o segundo, a experiéncia, “H4 outras idéias que nos vém de uma
experiéncia vaga. Assim a idéia de que morreremos um dia, que o 6leo
alimenta a chama e a 4gua a extingue; ou que o cao ¢ um animal que

ladra, o homem um animal racional”. (Teixeira, 2021, p. 27).
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O terceiro modo é a razdo, que segundo Espinosa, é produto
de um raciocinio, ou seja, houve um pensamento que se dd4 de modo

dedutivo,

Assim, quando para qualquer coisa que consideremos como
efeito, deduzimos a existéncia de determinada causa; por
exemplo, do fato de sentirmos um determinado corpo, o nosso,
de modo particular, concluimos a uniao da alma e do corpo, sem
que contudo tenhamos em nossa mente nenhuma idéia clara
dessa unido, uma vez que desconhecemos, por ora, qual a esséncia

do corpo e qual a esséncia da alma.(Teixeira, 2021, p. 27).

E por ultimo, o modo intuitivo, que é perceber as coisas em
sua esséncia ou pela causa mais préxima. A grande diferenga entre o
terceiro e o quarto é como eles se dao, o primeiro pela dedugio e,
portanto, abstrato e o quarto opera por dado, pelo concreto.
Colocamos como exemplo a disciplina de filosofia, nas aulas
percebemos que a discussdo parte de uma abstragao, que sio os
conceitos, para o concreto que seria a realidade, partimos de um
pensamento abstrato dedutivo, para um pensamento concreto
intuitivo; Em outras palavras, pressupde-se primeiro aprendemos
histéria da filosofia para aprendemos filosofar, o problema que nao
saimos daquilo que jd estd dado, deduzido, ¢ o filosofar acontece com

um efeito colateral e nio como principio.

Conclusao

Assim, a filosofia de Espinosa tem como meta levar o homem
a liberdade de pensamento. O conhecimento cria maneiras para que

os individuos possam se libertar das ideias inadequadas e dos afetos
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passivos. A proposta nio ¢ forgar o filésofo a pensar sobre a educagio,
mas mostrar que ndo podemos negar os afetos nos processos
educacionais, abandonam-se os corpos, as singularidades e viramos
apenas numeros na chamada da escola e que pensamos junto com
Espinosa os problemas da educa¢io, ji que a relacio afetiva e o
conhecimento ocupam lugar importante na sua filosofia.

Pensar a sala de aula como um lugar de encontro, é colocar a
possibilidade de nos reconhecermos nos outros, de aprendemos em
conjunto. Uma vez que para acontecer o interesse pelo estudo, somos
instigados a fazer, seja pela curiosidade, pela “paixao” a uma
professora(o), por um livro ou disciplina. A vontade de aprender, de
estudar se dd primeiramente no corpo, naquilo que nos incomoda,
que nos roe a pele e nao na mente. O aprender, nio acontece da boa
vontade, depende de como nds somos afetados por um determinado
problema, pensando nos conceitos de Espinosa. A escola poderd ser
vista, nao apenas como mdquina de produzir conhecimento, mas
como um ambiente que produz interagdes entre professores e alunos,
com a produg¢io de um ensino ativo, potencializando o ser de cada
individuo, promovendo encontros bons e alegres, tornando a

educagao como instrumento de emancipagido e de autonomia.
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Capitulo 10

Educomunicagio, ética e fake news:

O papel da escola no combate a noticias falsas

Naiana Leme Camoleze Silva®®

Introdugio

O presente capitulo tem como propésito debater a
Educomunicagio pela perspectiva da Ftica, promovendo didlogos
sobre a importincia dos aspectos filos6ficos aplicados a educom,
visando contribuir com a capacita¢io do professor-educomunicador,
discussdo esta preocupada com a promogao de préticas educomu-
nicativas inclusivas e com responsabilidade ética no combate a
noticias falsas, ou "fake news".

O objetivo ¢é sugerir andlise de contetido expresso em
publicacoes jornalisticas com foco no compromisso ético, - que vao
desde cronicas, reportagens, matérias especiais, e ainda artigos de
opinido e cartas de leitor - em sala de aula, de forma a auxiliar no
processo de ensino-aprendizagem, em que o professor-

educomunicador possa explorar as possibilidades oferecidas pelas
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dreas de Filosofia, Educa¢io e Comunicagio, neste periodo fértil que
atravessamos, que é o pés-pandemia.

O ponto de partida é observar o que circulou de possiveis
noticias falsas na pandemia, dos mais diversos tipos e midias, para
discutir através do viés ético em sala de aula, visando minimizar seu
impacto na educacio e na formagao de criangas e jovens no Brasil, em
debate ético-moral sobre os riscos de circulacio de ideias falsas, sua
recepgao e repercussao.

A proposta ¢ incentivar o refletir sobre o material mididtico
referente ao periodo de transigdo entre pandemia e pds-pandemia da
COVID 19, cujo debate faz-se importante como fonte para discussao
em sala de aula do que foi publicado, visando contribuir com o
combate ao que é chamado popularmente de "fake news", pensando a
escola como um espago privilegiado, de divulgagao e preservagao da
verdade, do respeito e do didlogo, por meio dos pontos de vista
cognitivo, cientifico e de valores éticos e morais. Todo o estimulo a
esse percurso investigativo visa firmar a escola como instrumento de
grande qualidade ética, consolidando-a, deste modo, como uma
ponte entre professor e aluno ao desmascarar o falso jornalismo da
contemporaneidade.

Como ¢ sabido, as 'fake mews", ou seja, noticias falsas,
publicadas por veiculos de comunicagio e espalhadas como se fossem
informagdes reais esse tipo de publicagdo, entre outros aspectos, visa
reforgar ou legitimar algum ponto de vista, ou ainda prejudicar
alguém ou alguma causa, como vimos vastamente nas midias no
periodo de pandemia da COVID 19, sendo necessdrio reforcar que é
de suma importincia observar sempre os dois ou todos os lados

envolvidos para poder esbogar algum tipo de anilise.

208



Como vimos, o "virus da noticia falsa" se espalhou
rapidamente contando com suporte da tecnologia e seu efeito a longo
prazo pode ser devastador, pois pudemos observar na pandemia, por
exemplo, que essas publicacoes com contetido tendencioso ou falso
foram espalhadas dos veiculos via redes sociais, ampliando seu
destaque na midia e sociedade, mas que s6 serviram para reforcar o
panico, até mesmo gerando violéncia.

Por isso, diante do cendrio atual de pés-pandemia, o meio
académico pode contribuir de forma significativa ndo somente com a
investigacao das lacunas na drea, como fonte de pesquisa, revisitando
publicacoes do género, sob o prisma dos olhares de tedricos da
Educomunicacio e da Etica, mas fortalecer esse debate que se faz tdo
necessdrio neste momento, principalmente no ambiente escolar.

Aqui, pelo curto espaco, propomos a busca por novas
estratégias de ensino que contemplem o tema, portanto, nio
tencionamos sistematizar esse material, mas ressaltar a relevincia do
assunto, o colocando como uma boa alternativa a ser trabalhada em
sala de aula. Motivo este que justifica o incentivo ao aprofundamento
deste debate sobre a importancia do estudo nas teorias que definem
os conceitos das 4reas da Etica e da Educomunicacio, bem como
sobre os géneros jornalisticos, para que, ao final, o interessado, sendo
professor ou aluno, possa discernir sobre o que é verdadeiro e o que é
falso em uma publicagio e, a partir de entio, debater seu contetdo.

E em virtude desse pensamento € com esse intuito que esse
artigo se propée a estimular a andlise de publicagées de grandes
veiculos neste periodo ji citado, propondo que os professores-
educomunicadores possam em suas disciplinas organizar esse
levantamento de noticias do periodo citado, material que pode passar

por consulta a0 que estd disposto em acervos digitais de grandes
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veiculos de comunicagio, resultando em uma possivel catalogacio de
um montante mididtico para uso em sala de aula, para discussao sobre
Jake news, com publicacoes, por exemplo, feitas no ano de 2020,
selecionando temas dos mais variados.

Desta forma, o que nos propomos ¢é suscitar teorias na 4rea
que possam sustentar o assunto e subsidiar esse professor, pois
interessa-nos, nesse artigo, os eixos ético e educomunicacional, base
para o debate proposto.

E observando que é fundamental sabermos diferenciar o que
¢ o real em uma noticia, por exemplo, podemos tomar como base
inicial a obra A arte poética, em que Aristételes (2005, p. 86), trata
sobre como se deve apresentar o que ¢ falso, teor de extrema

importincia para podermos adentrar ao tema.

Eis como os homens pensam: quando uma coisa é, e outra coisa
também ¢, ou, produzindo-se tal fato, tal outro igualmente se
produz, se o segundo ¢é real, o primeiro também o é ou se torna
real. Ora, isso ¢ falso. Pelo que, se o antecedente ¢ falso, mas se
tal coisa deve existir ou produzir-se, no caso em que o
antecedente fosse verdadeiro, estabelece-se uma ligagio entre
ambos. (Aristdteles, 2005, p.87).

Paulo Freire (1996), quando explora os saberes necessdrios a
prética educativa, em sua obra "Pedagogia da Autonomia ", refere-se ao
ensinar como prdtica que exige, entre outros fatores, o respeito aos
saberes dos educandos, aceitagio do novo e rejeigao a discriminagao,
reflexdo critica sobre a prdtica, reconhecimento da identidade
cultural, e o que nos interessa, ética.

Para ele, ensinar nio é transferir conhecimento, mas ter a

consciéncia do inacabamento, exigindo respeito pela autonomia do
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educando, com comprometimento, entendendo que educagio é uma

forma de intervengao social.

A necessdria promogio da ingenuidade 2 criticidade nio pode ou
nio deve ser feita a distAncia de uma rigorosa formagio ética ao
lado da estética. [...] seres histérico-sociais, nos tornamos capazes
de comparar, valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de
romper, por tudo isso nos fizemos seres éticos. S6 somos porque
estamos sendo. Estar sendo é a condigio, entre nds, para ser. Nao
¢ possivel pensar os seres humanos longe, sequer da ética, quanto

mais fora dela. (Freire, 1996, p. 32-33).

Ainda de acordo com Freire, estar longe ou fora da ética seria
uma transgressio, pois, "transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que hd de fundamentalmente
humano no exercicio educativo: o seu cardter formador”.

Uma vez que, segundo ele, ao respeitar a natureza humana, o
ensino dos contetidos nio poderia estar alheio a formagao moral do
educando, ji que acredita que "educar é substantivamente formar".

Eco (1971) sugere em sua obra A estrutura ausente: introducao
a pesquisa semioldgica, que: "Um estimulo é um complexo de
acontecimentos sensérios que provocam determinada resposta. A
resposta pode ser imediata ou pode ser mediata - de compreensao ou
interpretagdo com base em um c6digo de experiéncias passadas, como
signo comunicante”.

Sendo assim, o aluno poderd entrelacar um didlogo entre o
que pode ser real, bem como o que pode ser falso, apresentado no
jornal, por meio de suas vivéncias ou experiéncias cotidianas.

Na obra Linguagem total: wma pedagogia dos meios de

comunicagdo, Gutierrez (1978) explora a teoria da aprendizagem
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relacionada ao processo de comunicagio, tanto nas teorias da
aprendizagem que se baseiam na relagio estimulo-resposta, como as

que tém uma formagcao estrutural, pressupondo que exista:

A necessidade da resposta do sujeito perceptor para verificar a
eficiéncia da informacio [...] é imprescindivel que o perceptor,
além de perceber, interprete o estimulo. Isto ¢, em termos de
comunicagio, o perceptor deve decodificar o estimulo. O sujeito
nao somente apreende a informagio mas quando consegue se
estruturar essa informagio na bagagem de conhecimentos
anteriores aos efeitos de usi-las quando apresentem novas
situagbes [...] esta nova estruturagio do receptor somente é

comprovada na pratica. (Gutierrez, 1978, p. 37-38).

Sobre essa questao de explorar com o aluno os parimetros
entre a proposta de combate ao falso informativo, Freire (1996)
trabalha a esfera do que considera uma das tarefas mais importantes

da prética educativo-critica, que é:

Propiciar as condicoes em que os educandos em suas relagoes uns
com os outros e todos com o professor (a) ensaiam a experiéncia
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico,
como ser pensante, comunicante, transformador, criador

realizador de sonhos. (Freire, 1996, p. 41).

Walty (1986), no livio O que ¢ ficcdo, considera que nao ¢é
possivel tratar do real de forma estdtica, mas via processo em rotagao,

que se desloca entre tempo e espago:

Nio se pode, pois, falar de um real estdtico, pronto, pré-
construido. O real é fruto de um processo de relagoes do homem

com os outros homens e com a natureza [...] O individuo capta
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o mundo de acordo com seus referenciais [...] Acontecimentos
tao engracados mas tdo corriqueiros podem nos deslocar no

tempo e no espago. (Walty, 1986, p. 19; 24).

A contribui¢do da jungio hibrida da Educa¢io e da
Comunica¢io, atualmente definida pela vertente intitulada
Educomunicagio, segundo Soares (2011), resulta em uma
importante interface para o exercicio do senso critico sobre os meios

de comunicagio.

Os olhares dos campos secularmente estabelecidos da educacio e
da comunicagio se entrecruzam com certa frequéncia. Ainda que
se entendam, ambos, como fendmenos distintos, a interconexio
entre eles é requerida pelas proprias exigéncias da vida em
sociedade. No confronto ou na cooperagio, constroem, um ante
o outro, juizos de valor e indicadores de avaliagio, permitindo
que cada qual se distinga e afirme socialmente. (Soares, 2011, p.

17).

Reforcando o papel fundamental da escola nesse processo de
desenvolvimento do pensamento critico do aluno, Penteado (1998)
explora no livro Pedagogia da Comunicacio: teorias e préticas, um

estudo sobre:

Algumas institui¢oes escolares, conscientes das contradicoes
presentes na sociedade e, conseqiientemente na escola, tém
incorporado em seu contexto meios de comunicacio, entendidos
como recursos facilitadores do trabalho docente [...] ndo é uma
pedagogia sobre os meios de comunicagio. E uma pedagogia que
estabelece comunicacio escolar com os conhecimentos, com os
sujeitos, considerando os meios de comunicagio. Dialoga-se com

os meios e suas linguagens. (Penteado, 1998, p. 25; 29).
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No mesmo 4mbito, Belloni (2005, p.33) aponta na obra O
que é midia educagio, que: "A escola e a midia desempenham o papel
de guardias e difusoras de uma espécie de sintese dos valores
hegemonicos que formam o consenso indispensdvel a vida social".

Explorando a interface Educagio e Comunicagio, mais
especificamente sobre a possibilidade de trabalhar com materiais
jornalisticos em sala de aula, vdrios autores abordam o tema, levando
em conta a complexidade e a urgente necessidade de se compreender
os veiculos para poder identificar possiveis manipula¢oes da realidade.

No livro Ficgdgo, Comunicagio e Midias, Costa (2002) afirma que:

A comunica¢io ¢ uma ponte que integra subjetividades através
de ferramentas de linguagem; os discursos construidos pela
linguagem referem-se ao mundo real traduzido pelas
individualidades que o experimentam, mas transformam-se uma
vez expressos, em modelos que orientam futuras percepgoes do
real; a comunicagio transforma-se, assim, em um veiculo que liga
interioridade e exterioridade; a ficcao nio se opoe a realidade dos
fatos nem a sua objetividade, apenas a apresenta a partir da

subjetividade que a vivencia. (Costa, 2002, p. 12).

Sobre a vertente Educomunicagio, Soares (1999) em
Comunicagdo-Educacio: A Emergéncia de um Novo Campo e o Perfil de
seus Profissionais, trata sobre a inter-relacio entre a Comunicagao
Social e a Educagao, explorando questoes referentes a cultura de
massa, demonstrando que o uso do préprio termo "massa” demonstra
submissdo presumida dos usudrios em relacdo aos veiculos e suas
mensagens, explorando ainda questées como manipulagio dos
veiculos de comunicagio, abrindo debate para a tendéncia de

aproximagio entre Comunicagio e Educac¢io, através da
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Educomunicagio, e seus amplos espagos educativos, citando ainda as
propostas de Martin Barbero, que a partir da Comunicagao,
questiona: O que faz a cultura de massa com a pessoa?; e a partir da
Educagao: Que fazem as pessoas com as expressoes da cultura de
massa?

E Gutierrez (1978, p. 23) reforga esse contexto, observando
que “se os meios de comunicagio social tiveram e continuam tendo,
uma grande repercussio sobre o homem e a sociedade, é agora que
também repercutem sobre a escola”.

Nesse ponto, é possivel estimular o uso de material mididtico
em sala de aula, em suas mais diversas fun¢oes e desdobramentos,
incentivando desde a producio de textos, passando por andlises de
recortes de noticias jornalisticas; abrindo ainda um vasto campo de
estudo, podendo promover inclusive amplo debate na escola sobre os
veiculos de comunicagio.

De acordo com Bosi (1996, p.49): “A chave dos significados
nio esta, pois, nos meios de comunicac¢io, mas na estrutura da
sociedade que criou esses meios e que os tornou significantes. Ea
sociedade que significa”. Na obra, Bosi (1996) d4 continuidade a esse

pensamento, afirmando que:

A comunicacio de ideias e sentimentos nao se faz em abstrato.
Nem, por outro lado, existe um publico receptor, um grupo
emissor ou um canal transmissor em si mesmos. Os vdrios fatores
da comunicagio operam interligados, compdem a estrutura de
um sistema. O sistema ¢ a industria cultural. Inddstria enquanto
complexo de produgio de bens. Cultural, quanto ao tipo desses

bens. (Bosi, 1996, p. 50).
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Complementando esse pensamento, Gutierrez (1978)

acredita que a cultura de massa é, portanto, um fato social:

Os meios de Comunica¢io Social estao favorecendo, cada vez
mais, uma maior participa¢do cultural [...] Esta universalizagao
estd provocando uma nivelagio entre os gostos culturais. Todas
as camadas recebem os mesmos produtos culturais [...] e esse
fendmeno de cultura cada dia mais acessivel estd despertando,
nas massas populares, um grande apetite de cultura [...] novas
técnicas sio, na realidade, uma transformacio de uma realidade
que se apresenta num espago, NUM tempo € num movimento.

(Gutierrez, 1978, p. 11).

Faria e Zanchetta (2005) observam na obra, Para ler e fazer o
jornal em sala de aula, que a neutralidade da informagao é importante,
mas que o jornais de grande circulagio, por conta da abrangéncia de
seus veiculos e alcance de publico, acabam se posicionando, por
exemplo, no que se refere  politica.

Esse fator interessa a esta discussio, pois ao se posicionarem,
os veiculos acabam por abrir mio da imparcialidade, ou seja, valor
ético primordial conferido ao jornalismo, e revelam suas opinioes, o

que nem sempre significa ser o fato em seu sentido verdadeiro.

De maneira geral, os jornais pregam o compromisso com a
"neutralidade" da informagio e se utilizam de expedientes
lingtiisticos para tanto [...] o exercicio de comparacio entre
jornais equivalentes pode ser muito proveitoso para mostrar que
a linguagem também pode sustentar opinides claras mesmo
revestindo as palavras de uma pretensa "neutralidade”. (Faria e
Zanchetta, 2005, p. 17).
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Sendo assim, os autores propoem que o jornal, sendo um dos
principais veiculos de comunicagio, pode trazer a escola subsidios
enriquecedores ao aprendizado em sala de aula, o que justifica a
proposta deste artigo, pois ao aprender a analisar os materiais
jornalisticos pelo viés ético-moral, o professor-educomunicador estard
além de ensinando, refor¢gando sua relagio com o aluno, que serd
capaz explorar seu senso critico e sua percepgdo mididtica, e a escola
estard promovendo a cidadania no combate 2 fake news.

Portanto, este artigo - intitulado Educomunicacio, Etica e
Fake News: O papel da escola no combate a noticias falsas - visa
fomentar o levantamento de informagoes, através de publicacoes
feitas na midia no periodo que compreende entre pandemia e pds-
pandemia da COVID 19, que possam reforcar a ideia de que debater
a Educomunicagio pela perspectiva da Etica pode promover
importantes didlogos sobre o papel da escola no combate a noticias
falsas.

Mais  especificamente, pretende contribuir com o
aprofundamento dos estudos nas dreas da Educomunicagao e da
Etica, como forma de subsidiar o professor-educomunicador em sua
formagao, com a preocupagio de promover préiticas educomu-
nicativas com responsabilidade ética. Sendo assim, ao estimular a
andlise de contetido expresso em publicagées jornalisticas, sobretudo,
do que circulou de noticias falsas, prevé auxiliar na compreensao de
seu impacto na educacio e na formagio de criangas e jovens nesse
periodo de pds-pandemia.

Mas para que a andlise possa ser feita, antes, faz-se necessdrio
conhecer um pouco mais da drea jornalistica, como por exemplo,
quais as fungoes dos géneros jornalisticos, cuja primazia deve ser

sempre informar de forma ética.

217



Entre os géneros, destacaremos a cronica, em que Coutinho
(1997) classifica da seguinte forma: crénica narrativa, cujo eixo é uma
estéria ou episédio, aproximada ao conto; crénica metafisica,
constituida de reflexdes filoséficas ou meditagbes sobre os
acontecimentos ou sobre os homens; crénica poema-em-prosa, de
contetdo lirico, extravasando a alma do artista ante o espetdculo da
vida, das paisagens ou episédios para ele carregados de significado;
cronica-comentdrio dos acontecimentos, um aciumulo de temas
diversos; e a cromica-informagdo, mais proxima do sentido
etimolégico, divulgando fatos e tecendo sobre eles comentdrios
ligeiros.

Além disso, Coutinho (1997) ainda dd outras defini¢coes
referentes ao uso da cronica, problematizando, como por exemplo, a
associagdo entre a cronica e a reportagem, destacando que a cronica
que nio seja noticiosa, ¢ uma reportagem disfarcada ou antes uma
reportagem subjetiva e as vezes lirica, na qual o fato é visto por um
prisma transfigurador, pois se para o repérter, o fato é geralmente um
fim, para o cronista é pretexto para divagagao, comentdrios.

A cronica deve empregar a linguagem da atualidade, sem essa
prética, deixa de refletir o espirito de sua época, expressao social, de
determinada sociedade, em seu tempo. O estilo do cronista deve
tender a férmula simples, aderindo ao tom comunicativo de conversa,
tragando um didlogo entre o cronista e o leitor, sempre em contato
com a realidade da vida cotidiana.

Candido (1987), aponta uma perspectiva sobre a cronica
acrescentando que esta nao nasceu propriamente com o jornal, mas
s6 quando este se tornou quotidiano, de tiragem relativamente grande

e teor acessivel. Segundo ele, antes de ser cronica propriamente dita
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foi "folhetim", ou seja, um artigo de rodapé sobre as questoes do dia,

- politicas, sociais, artisticas, literdrias:

Ora, a cronica estd sempre ajudando a estabelecer ou restabelecer
a dimensio das coisas e das pessoas. Em lugar de oferecer um
cendrio excelso, numa revoada de adjetivos e periodos candentes,
pega o middo e mostra nele uma grandeza, uma beleza ou uma
singularidade insuspeitadas. Ela é amiga da verdade e da poesia,
em suas formas mais diretas ¢ também nas suas formas mais
fantésticas, - sobretudo porque quase sempre utiliza o humor.
[...] Ao longo deste percurso, foi largando cada vez mais a
inten¢do de informar e comentar (deixada a outros tipos de
jornalismo), para ficar sobretudo com a de divertir. a linguagem
se tornou mais leve, mais descompromissada e (fato decisivo) se
afastou da légica argumentativa ou da critica politica, para
penetrar poesia a dentro. Creio que a férmula moderna, onde
entra um fato middo e um toque humoristico, com seu quantum
satis de poesia, representa o amadurecimento e o encontro mais

puro da crdnica consigo mesma. (Candido, 1987, p. 5-6).

O tedrico observa ainda que, na cronica parece nao caber a
sintaxe rebuscada, com inversdes frequentes, nem vocabuldrio
opulento, o que de certa forma identificaria a superioridade
intelectual e literdria com grandiloquéncia e requinte gramatical. E
observa ainda que a cronica atingiu niveis de simplificagao e
naturalidade e que seu grande prestigio é o processo de busca pela
oralidade na escrita, uma forma de humanizacio.

Por ser um género que comunga com o efémero, a crénica e

produzida justamente para servir 4 brevidade, como aponta:

Porque (a cronica) nio tem a pretensoes de durar, uma vez que ¢

filha do jornal e da era da mdquina, onde tudo acaba tio
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depressa. Ela nio foi feita originalmente para o livro, mas para
essa publicagio efémera que se compra num dia e no dia seguinte
¢ usada para embrulhar um par de sapatos ou forrar o chio da
cozinha. Por se abrigar neste veiculo transitério, o seu intuito nao
¢ o dos escritores que pensam em "ficar”, isto é, permanecer na
lembranca e na admiragio da posteridade; e a sua perspectiva nio
¢ a dos que escrevem do alto da montanha, mas do simples rés-

do-chio. (Candido, 1987, p. 6).

E mesmo com tom despreocupado, a cronica, segundo
Candido (1987), entra fundo no significado dos atos e sentimentos
do homem, podendo levar longe a critica social, em que a impressao
do leitor é de divertida simplicidade, que se esgota em si mesma, mas
por trds estd todo o drama da sociedade.

Arrigucci (1987) considera que a crdnica é uma produgio
despretensiosa, préxima da conversa e da vida de todo o dia. Ele
explica que sdo vérios os significados da palavra cronica. Todos,
porém, implicam a no¢do de tempo, presente no préprio termo, que
procede do grego, chronos. Ele acredita que um leitor atual pode nao
se dar conta desse vinculo de origem, que faz dela uma forma do
tempo e da memoria, um meio de representagao temporal dos eventos
passados, um registro da vida escoada. "Mas a cronica sempre tece a
continuidade do gesto humano na tela do tempo" (1987, p. 51).

E destaca que lembrar e escrever sao tarefas em permanente
relagdo com o tempo, em que a memoria escrita faz de sua matéria
principal o que foi vivido, uma defini¢ao que ele aproxima e aplica ao
discurso da Histéria, fazendo mengao de que a principio ela foi
cronica histérica, uma narra¢io de fatos histéricos segundo uma
ordem cronoldgica. Para ele, o género supbe a sociedade a

importincia da experiéncia progressiva do tempo, em que o passado
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possa se conectar com a Histdria, presa ao calenddrio dos feitos

humanos.

A cronica pode construir o testemunho de uma vida, o
documento de toda uma época ou o meio de se inscrever a
Histéria no texto. Além disso, ao distanciar-se no passado, pode
se transformar em fonte de imaginagio: gestas roménticas e

outras formas literdrias. (Arrigucci, 1987, p. 52).

Para Arrigucci (1987, p. 55), “a cronica se situa bem perto do
chao, no cotidiano da cidade moderna, e escolhe a linguagem simples
e comunicativa, o tom de bate-papo entre amigos, para tratar das
pequenas coisas que formam a vida didria”.

Desta forma, conhecendo um pouco mais sobre os géneros
jornalisticos, sobretudo, com destaque a um deles, no caso a eleita
aqui foi a cronica, é importante lembrar que mesmo um género mais
despretensioso como ¢é o caso do que vimos sobre a cronica, é basilar
que sua construgdo tenha amparo na responsabilidade ética.

E uma estratégia para uma boa andlise é ancorar sua percepgio
aliando a Educomunicagio 2 Etica, salientando que, em regra, toda
investigagao, todo projeto, de certa forma objetiva direcionar suas
agoes a promogao de um bem, pois a ética reflete sobre o agir humano,
sobretudo, a partir dos fins, ou seja, dos bens que pode alcangar, desta
forma, toda agao deve estar voltada a essa finalidade, que é a busca
por um estado de realizacio, de plenitude, no entanto com

responsabilidade.

Se, portanto, uma finalidade de nossas agoes for tal que a
desejamos por si mesma ao passo que desejamos as outras
somente em virtude dessa, e se ndo elegemos tudo por alguma

coisa mais [...] estd claro que se impoe ser esta 0 bem e o0 bem
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mais excelente. E nio serd o conhecimento dele muito
importante do ponto de vista prdtico para a vida? Nao nos
tornard ele melhor capacitados para atingir o que devemos, como
arqueiros que tém um alvo no qual mirar? Se assim for, temos
que tentar definir, a0 menos em um delineamento, o que ¢ esse

bem mais excelente [...] (Aristdteles, 2014, p. 46).

Entao, a ética pode ser vista sob o prisma de interventora das
andlises organizadas sobre a midia, tendo como finalidade a promogio
de um bem comum, sobretudo, se pensarmos na sala de aula. E se
considerarmos, como aposta Pinheiro (2022), as virtudes como forgas
que vio nortear os valores morais direcionando ao bem, individual e
comum, devemos, antes de mais nada, ter em mente que a ética tem
uma dimensao politica, que racionalmente normatiza através de leis e
concepg¢des morais da justi¢a a conduta social.

E, ainda, se considerarmos que as agoes éticas constituem o
cardter do agente, segundo este autor, as agbes técnicas serdo
produtivas, ou seja, com interesse no que seria a produgao de objetos
exteriores, desta forma, entdo, ao observar a expressao filoséfica de
conhecimento geral cunhada por Aristételes, de que o homem é um
animal politico, observamos que a ética estd relacionada a politica, ao
pensarmos que somos naturalmente politicos, dotados de razio,
sendo o homem capaz de promover a colaboragio social, aplicando as
quatro virtudes humanas no cotidiano.

E ao aplicar as virtudes humanas no cotidiano, podemos
refletir na finalidade de nossas agbes, ou seja, os fins a que nos
propormos engajar  politicamente em algum projeto, a
intencionalidade com que colocamos for¢a em nosso agir no mundo,
além de observarmos as dimensoes utilitdrias e contemplativas, aqui

no caso ao analisar a midia e sua falta de compromisso com a verdade,
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devemos voltar nosso olhar também sobre o questionamento de que
forma o professor pode por meio da andlise da midia em sala de aula
alavancar valores como responsabilidade, didlogo, respeito, na
conducio de suas intervengdes educomunicativas.

Por isso precisamos que esse professor tenha condigoes de
preparar seus alunos para serem capazes de analisar uma produgio
mididtica, ou para produzir um produto mididtico, com dominio de
algumas esferas técnicas, conhecimento da linguagem e a¢oes voltadas
a pratica.

Para além disso, a ética serve para ampliar a visao de mundo
do professor, posteriormente, do aluno, e deve-se proporcionar o
entrelagamento entre a teoria, a observacio, a vontade de agir no

mundo e a prética social.

Cada individuo julga corretamente o que conbece, sendo disso um bom
juiz. Para que possa, portanto, julgar um assunto particular, é preciso
que o individuo tenha sido educado nesse sentido; para ser um bom
juiz, em geral, é necessirio que tenha recebido uma educagio
complera. Sendo assim, o jovem nao estd apto para o aprendizado da
politica, porque carece de experiéncia de vida, que é o que supre o
objeto de estudo e as teorias; além do que ele ¢ conduzido por suas
paixées, de modo que seu estudo serd sem um propésito ou proveito
porquanto a finalidade nesse caso é a agio e nio o conhecimento. E
nio importa se é jovem na idade ou é uma questio de imaturidade. A
lacuna nio tem cunho cronolégico; o problema ¢ que sua vida e as
vérias metas desta sio norteadas pela paixdio, pois para tais individuos
o conhecimento, como para aqueles destituidos de autocontrole, é

inttil. (Aristdteles, 2014, p. 48).

E com esse pensamento de como a ética pode ser utilizada

como mediadora de teorias e prdticas educomunicativas, sobretudo,
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na sala de aula, podemos observar o campo da Filosofia, através de
reflexoes sobre o questdes fundamentais referentes ao ser humano e
sua busca por viver bem.

Para visualizar com mais clareza essa inter-relacio entre Etica
e Educomunicagio podemos ver que Luckesi (1994) apresenta
importantes apontamentos, com elucidagdes conceituais e

articulagoes:

Quando lemos um texto de Filosofia, nos apropriamos do
entendimento que o seu autor teve do mundo que o cerca,
especialmente dos valores que dao sentido a esse mundo. Valores
esses que, por vezes, sio aspiracdes que deverdo ser buscadas e
realizadas, se possivel. O filsofo sistematiza, assim, as aspiragoes dos
seres humanos, aspiragoes essas que dao sentido ao dia a dia, 2 luta,
ao trabalho, 4 acio. Ninguém vive o dia a dia sem um sentido; para
o seu trabalho, para a sua relagio com as pessoas, para o amor, para
a amizade, para a ciéncia, para a educagio, para a politica etc.

(Luckesi, 1995, p. 22.).

Ao tragar essa linha de conexdo, é evidente que essa
aproximagao das dreas visa buscar entendimento nos apontamentos
éticos, de forma que possam ser promovidas agées que alavanquem
valores, em especial no ambiente escolar, e através do combate as fake
news possa contribuir, inclusive, no combate a violéncia e, assim,
auxiliar ainda no fortalecimento da promogio de ag¢oes voltadas a
cidadania.

Desta forma, ao propor intervencdes e prdticas
educomunicativas no ambiente escolar, como faz este artigo, conclui-
se pensando na escola como um lugar propicio para a discussio sobre
as possiveis formas de tratar do tema do combate a noticias falas,

tendo a Educomunicacio e a Etica como ferramentas de alcance dessa
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ampliagio de visao de mundo e, além disso, estamos também
reforcando sua importincia enquanto institui¢do educacional na
disseminac¢io da verdade, de valores morais, de se pensar com
jornalismo com base na responsabilidade ética e, ainda, na promogao
do didlogo entre professor e aluno e do respeito ao préximo nesse

periodo de pés-pandemia.
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Capitulo 11

A educagao emocional, cognitiva e moral pode
contribuir para a melhoria do ensino-

aprendizagem?

Regina Helena da Silva Leite®

Introdugao

Este texto tem o objetivo principal refletir acerca de como a
educagio emocional, aliada ao desenvolvimento moral e cognitivo,
pode contribuir para a melhoria do ensino-aprendizagem. E como
objetivos especificos, compreender como as prdticas pedagdgicas
podem contribuir para o desenvolvimento educacional e emocional
dos envolvidos, aliadas ao desenvolvimento cognitivo e moral do
individuo.

Nossa principal hipétese é de que as contribuigoes do estudo

de Juan Casassus*' promovem mudangas no ambiente social e

“ Formada em Pedagogia e Mestranda em Educagio na Unesp/Marilia. Atualmente ¢é
professora de Inglés (EMEF) e de Educagio Infantil (EMEI) da rede municipal de Marilia
E-mail: regina.leite]1 00@gmail.com

“Prof°. Dr. Juan Casassus, chileno de nascimento, trabalhou durante virios anos como
especialista principal do Escritério Regional de Educagio para América Latina e Caribe. E
licenciado em sociologia pela Universidade Catélica do Chile e em filosofia pela
Universidade de Notre Dame (USA). Tem o DEA (Data Envelopment Analysis— Metodologia
de andlise de eficiéncia) em economia da educacio (Escola de Altos Estudos em Ciéncias
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psiquico dos alunos e professores por meio de prdticas
psicopedagdgicas, melhorando a inteligéncia emocional dos
envolvidos, assim como maior participagio e concentragio dos
alunos.

Frente a constante decadéncia que percebemos na formacao
das familias e seus valores, assim como de boa parte da sociedade,
lamentavelmente tem refletido na educacio, com muitos alunos niao
interessados no aprendizado, aliado ao despreparo de alguns
professores e descaso do poder publico. Estes fatores me motivaram a
pesquisar uma nova proposta de ensino. Esta proposta envolve a
educagio emocional (também serd tratada como desenvolvimento da
afetividade em alguns momentos) do individuo, principalmente de
alunos e professores, foco deste estudo, no intuito de resgatar e
trabalhar valores essenciais para sua formagao, como ser social; além
da possibilidade de conhecer-se e gerenciar suas emogoes, destacando
novas técnicas pedagdgicas, melhorando, assim, a concentragio,
comportamento, responsabilidade e, consequentemente, melhora no
aprendizado e interesse dos alunos.

Nesta preocupagio com uma educagio emocional, ¢é
imprescindivel considerarmos em toda a nossa andlise o
desenvolvimento moral e cognitivo do individuo, como
entendimento de uma educagio integral e desenvolvimento pleno do
ser. Para tanto, procuraremos verificar como a educagio emocional
pode contribuir para a melhoria do ensino-aprendizagem, por meio
das contribui¢des de pesquisas e experiéncias na drea da educagio do

Prof®. Dr°. Juan Casassus, apoiadas pelas teorias e pesquisas do

Sociais, Franca) e o doutorado em sociologia da educagio pela Universidade René Descartes,
Paris V. Atualmente dirige vdrios programas de formagio em educagio emocional.
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psicélogo Daniel Goleman*’. E para demonstrar a intrinseca relacio
do desenvolvimento emocional, que também denominaremos como
afetividade ao longo deste trabalho, com o desenvolvimento moral e
cognitivo, nos apoiaremos, principalmente, no referencial teérico de
Jean Piaget®, auxiliados pelo estudo do Prof® Lawrence Kohlberg*.

Além dos interesses e preocupacoes jd levantadas para
realizagdo desta pesquisa, também procuraremos averiguar e
investigar em diversos campos, como da ciéncia, filosofia, dentre
outros, com o intuito de tecermos reflexdes tedricas acerca das praticas
pedagbgicas nos aspectos também éticos, o que possivelmente nos
ajudard a compreender, conhecer e reconhecer os desafios dentro e
fora das salas de aulas; e talvez a encontrar algumas saidas e respostas
que possibilitem criarmos uma maneira diferente de atuar dentro da
escola, com alternativas pedagdgicas, pensando nas relagoes humanas,
seja como aluno-professor, aluno-aluno, docentes e gestao, assim por
diante.

No intuito de atingir maior compreensio possivel da temdtica
e problematizagio apresentada, este trabalho teve um cardter
investigativo a partir da proposta do autor Juan Casassus na melhora
da qualidade do ensino-aprendizagem. Para tanto, trata-se de uma
pesquisa bibliografica.

Foram realizadas sucessivas leituras do material coletado,
leitura seletiva e reflexiva também chamada de exploratéria, para que

pudéssemos atingir maior compreensio do objeto em estudo

“Daniel Goleman (7 de margo de 1946), escritor, psicélogo, jornalista cientifico dos Estados
Unidos e autor do livro Inteligéncia Emocional.

BJean William Fritz Piaget (Neuchatel, 9 de agosto de 1896 - Genebra, 16 de setembro de
1980) foi um bidlogo, psicélogo e epistemélogo suico.

“Lawrence Kohlberg (Nova York, 25 de Outubro de 1927 - Boston, 19 de Janeiro de 1987),

foi um psicélogo estadunidense nascido em Bronxville, Nova Iorque.
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A pesquisa foi desenvolvida a partir da observacio do cendrio
educacional e da obra especifica sobre educagao emocional do autor,
‘Fundamentos da educagio emocional’ e demais autores, como
Piaget, Kolberg, Goleman e outros, o qual tive acesso a leitura,
surgindo, desta forma, a temdtica deste projeto. Com o objetivo de
coletar maiores explicagdes e material, também tive acesso a textos,
dissertagoes/teses, material diddtico/pedagdgico e outras indicacoes
que ainda nio foram exploradas, mas que oportunamente serdo
estudados como aprofundamento ao tema levantado e corroborando
para o desenvolvimento de futuras pesquisas.

Na sequéncia, dividiremos o estudo em trés se¢oes antes das
consideragdes finais, trazendo primeiramente as contribui¢oes de
Casassus e Goleman, com foco na educagio e inteligéncia emocional.
Em seguida, a relagao entre a afetividade, cognigao e moral, com base
principalmente nos autores Piaget e Kohlberg e por tltimo, também
importante, reflexdes a partir de grandes pensadores/autores,

auxiliando na temdtica em estudo.
Educagio emocional: Juan Casassus e Daniel Goleman

Percebemos ao longo dos anos que os aspectos culturais,
histéricos e sociais tém contribuindo para a repressao dos sentimentos
dos seres humanos, onde é comum nos defrontarmos em todos os
ambientes com atitudes hostis e muito racionais, desequilibrando
emocionalmente os lares, a sociedade e consequentemente o ambiente
escolar, foco desta pesquisa.

Por estarmos na era pds-industrial, altamente tecnoldgica e
em mudancas continuas, o ser humano se depara com sistemas

complexos, tendo que aprender novas formas de avangar e se adequar
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na sociedade e também consigo mesmo; sendo indispensdvel
buscarmos novas alternativas de desenvolvimento, além da cognitiva,
como a inteligéncia emocional e a construgao do conhecimento,
possibilitando o individuo a elevar seus valores morais.

Nesta primeira parte do estudo e com base em dados
cientificos, é demonstrado o quanto o controle das emogoes ¢é fator
essencial para o desenvolvimento da inteligéncia do individuo e que,
por meio do desenvolvimento moral e emocional/afetivo, com um
programa estruturado e alinhado a grade curricular usual, hd uma
grande contribui¢do para o desenvolvimento educacional, social e
econdmico, pois entendendo e gerenciando suas préprias emogoes, o
ser humano terd a mente mais livre para absorver e reter novos
conhecimentos, além de interagir melhor com a sociedade ¢ da
melhora produtiva e criativa em todas suas atividades.

Tendo em vista o ambiente desfavordvel e atual das salas de
aula, hd a necessidade de avangos na implementagao de programas de
educa¢io emocional, tdo necessdrios para melhorarmos o ensino-
aprendizado do pais, mas nao nos moldes dos atuais programas de
competéncias socioemocionais sendo trabalhados nas escolas do
ensino publico e particular, com a devida falta de preparacio dos
envolvidos, feita muitas vezes de forma superficial, com baixa
frequéncia e/ou duragio, tendo casos inclusive de somente 30
minutos por semana. Além destes fatores, o profissional da educagio
acaba, as vezes, sendo culpabilizado por nio estar dando certo, como
se ndo tivesse ‘habilidade emocional’ necessdria para lidar com as
vdrias situagdes no contexto escolar.

Em sua dissertagdo intitulada “As  competéncias
socioemocionais: pesquisa bibliogrifica e andlise de programas

escolares sob a perspectiva da psicologia moral”, a autora Danila
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Zambianco (2022) faz uma vasta pesquisa sobre o tema,
principalmente através de levantamento dos vdrios programas em
funcionamento, apresentando resultados interessantes, como falta de
informagio e padronizagio, falta de avaliagbes quantitativas e
qualitativas da aplicagao destes programas, falta de se trabalhar com
valores morais e éticos etc, enfatizando que: “[...] as Competéncias
Socioemocionais podem promover melhoria na qualidade de vida do
individuo e na convivéncia [...], no manejo das préprias emogoes e
das emocoes alheias. Todavia, elas precisam ter um guia que as
oriente; [...] os valores morais.”

Como jd explicado na introdugao, um dos objetos de estudo
deste trabalho ¢é a proposta do autor Juan Casassus. Em seu livro
“Fundamentos da educagiao emocional” (2009), Casassus o elabora
com base nas experiéncias de 25 anos de pesquisa no campo da
educacio e, especialmente, de oito anos de trabalho no campo
emocional nas escolas puablicas até sua publica¢ao. (Casassus, 2009)

Casassus nao deixa de ressaltar a importdncia do
conhecimento cognitivo, podendo facilitar ou dificultar a
aprendizagem, porém ressalta que as emogoes vém “antes” e “depois’,

nos motivando ou nio para novas aprendizagens. (Casassus, 2009)

[...] fomos educados como se a dimensio emocional e a dimensao
corporal fossem aspectos menores do ser humano e, assim, as
rechacamos inconscientemente. Fomos educados acreditando
que nds [...] nos caracterizamos principalmente por nosso
componente mental, reacionalista e linguistico, e nio por nossa
dimensao integral. Neste texto, consideramos que a mente, o
corpo e as emogdes sio todas dimensées vitais para o ser humano.
Cada um de nds tem seu espago e sua maneira de se relacionar
com o mundo e vive essas dimensdes integralmente. (Casassus,

2009, p. 25).
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De acordo com o autor, “um dos obstdculos para o
desenvolvimento da educa¢ao emocional é que estamos limitados
pelo escasso desenvolvimento dos conceitos e dos enfoques
metodolégicos para fazé-lo”, por isso propde no livro elementos e
ferramentas para estabelecer as bases de uma educagao emocional.
(Casassus, 2009).

Na sequéncia, Casassus traz uma reflexdo de quanto nossa
cultura, histérico e sociedade reprimem as emogdes, fazendo com que
as filtremo-las racionalmente, porém, um dia, tais emog¢oes podem
voltar com mais forca, além de interferir no dia a dia do ser humano
como um todo, seja no seu ambiente profissional, familiar e/ou
educacional. (Casassus, 2009). Outro aspecto que levanta é com
referéncia ao contexto social, onde o individuo vai assumindo papéis
ao longo da vida, seja como filho, depois como aluno e também como
pai e, dentro destas responsabilidades e normas que os regem, acaba
usando mdscaras, sem dominar muito bem seus sentimentos, gerando
dificuldades como rigidez, apatia e excesso de racionalidade, por
exemplo. Em paralelo, contribuindo com esse cendrio, partimos de
uma escola anti emocional, controladora, usual da mentalidade do
século XIX, onde acreditava-se que para os alunos obtivessem
aprendizado cognitivo, era preciso controlar todo o seu espaco,
evitando toda distragdo. Dessa forma, percebe-se a submissio a
autoridade, onde os alunos que nao se moldam a esta dominagio, so
rotulados como ‘problemdticos’ e/ou ‘emocionalmente instdveis’.
(Casassus, 2009)

Os efeitos dessas préticas sobre o clima emocional da classe e da
escola sdo deplordveis. As criancas aprendem a simular o que
estdo sentindo e pensando e entram numa espiral negativa. Nao

se sentem reconhecidas pelo que sdo. A falta de reconhecimento
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produz perda de sentido de sua identidade; tendem a desconectar
seus vinculos com os professores; e, diante da frustracio, emogoes
contrdrias sio disparadas e as criangas veem os professores e as
autoridades como inimigos. [...] Se o clima emocional da aula é
o0 que mais ajuda quando ¢ adequado, quando nio o ¢, seu efeito

¢ simetricamente contrério. (Casassus, 2009, p. 202-203).

Diante do exposto, o autor aborda a importincia de uma
escola emocional, relacionando as emogoes nas aprendizagens, fruto
de sua pesquisa internacional sobre os fatores que incidem na
aprendizagem dos alunos e principais varidveis que incidiam no
rendimento escolar. De todas as varidveis consideradas, surgiu o
resultado surpreendente de que o aspecto emocional e relacional
(interagdes entre as pessoas) ¢ que permitia a melhor aprendizagem
das criancas. (Casassus, 2009)

“Hoje se reconhece que nao hd aprendizagem fora do espago
emocional [...], que a inteligéncia emocional é mais importante do
que a inteligéncia cognitiva, e que o conhecimento e a capacidade de
administrar as préprias emogdes é o melhor indicador de éxito.”
(Casassus, 2009, p. 205)

Durante sua pesquisa, Juan Casassus destaca que:

Nas instituigoes em que os alunos se dio bem com os colegas,
nio hd brigas, o relacionamento harmonioso predomina e nio hd
interrup¢oes nas aulas [...]. Verificamos que o desempenho deles
chegou a ser superior em 36% na nota média da prova de

Linguagem e 46% na de Matemdtica. (Nova Escola, 2008)
Em seguida, Casassus continua explorando o tema também

com referéncia aos professores em relagio a si mesmos, as relagoes

entre o professor e os alunos, a compreensao emocional na sala de aula

236



e do outro, no anseio de despertar cada vez mais a necessidade de
conscientizagio de que nosso ser se encontra nas emogoes. (Casassus,
2009). “Para transmitir o gosto pelo conhecimento, [...] um professor
precisa dominar os contetidos de sua disciplina - e também saber
acolher as turmas, identificando e trabalhando interesses e
sentimentos.” (Nova Escola, 2008)

Em colaboragio aos estudos e pesquisas de Casassus, trazemos
também as contribui¢bes do psicélogo Daniel Goleman, que
popularizou o termo Inteligéncia Emocional, baseando-se nos estudos
de Salovey® e Mayer®. Autor do livro Inteligéncia Emocional,
Goleman parte de ampla pesquisa cientifica para demonstrar que o
controle das emogoes é fator essencial para o desenvolvimento da
inteligéncia do individuo, corroborando, assim, com a hipétese

levantada neste estudo.

Aos professores, sugiro que considerem também a possibilidade
de ensinar as criancas o alfabeto emocional, aptidoes bésicas do
coragdo. Tal como hoje ocorre nos Estados Unidos, o ensino
brasileiro poderd se beneficiar com a introducio, no curriculo
escolar, de uma programacio de aprendizagem que, além das
disciplinas tradicionais, inclua ensinamentos para uma aptidao
pessoal fundamental — a alfabetizagio emocional. (Goleman,

1995, p. 9)

Goleman demonstra em seu livro aulas e vivéncias da ‘Ciéncia

do Eu’ no Centro de Aprendizado Nueva Lengua, uma escola de San

“Peter Salovey (21 de fevereiro de 1958) é um psicélogo dos Estados Unidos. Desde 2013 ¢
presidente da Universidade Yale. Salovey ¢ pioneiro e um dos principais investigadores em
inteligéncia emocional.

% John D. Mayer é um psicélogo de personalidade estadunidense. Conjuntamente com Peter

Salovey desenvolveu o conceito de inteligéncia emocional.
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Francisco, que oferece aula em inteligéncia emocional, pioneira neste
tema, porém ji hd mais de 20 anos lecionando na ocasido da
elaboracio do livro (Goleman, 1995). Nela, faz parte do curriculo
discussao sobre diferentes pontos de vistas, solugao de conflitos,
resolugao das divergéncias e ressentimentos, trabalho em equipe,
assertividade, autoconsciéncia no reconhecimento de forcas e
fraquezas, controle das emocoes, assumir responsabilidades por
decisoes e atos, assim como cumprir compromissos etc (Goleman,
1995).

Frente a decadéncia urbana a seu redor, com problemas
sociais, econd6micos, além da pobreza, drogas e violéncia, a
Universidade de Yale, na década de 80, idealizou o Programa de
Competéncia Social com um grupo de psicélogos e educadores, nos
mesmos moldes da Ciéncia do Eu (Goleman, 1995). Todo este
projeto tem mais resultados com o envolvimento também da
comunidade e da familia dos alunos, sendo que em algumas escolas j4
existem treinamentos para os pais, por exemplo (Goleman, 1995).
“Em suma, o projeto ideal dos programas de alfabetizagao emocional
¢ comecar cedo, ser apropriado a idade, cobrir todo o tempo de
escolaridade e entremear os trabalhos na escola, em casa e na
comunidade.” (Goleman, 1995, p. 295).

Em toda sua andlise, Goleman também discorre sobre a
dificuldade dos professores em aceitar ministrar educagio emocional;
em uma das escolas, por exemplo, antes do processo, inquiriram os
mesmos e somente 30% era favordvel a esta nova disciplina integrada
as normais, porém, ao final do 1°. ano, jd mais de 90% queriam a
continuidade do programa (Goleman, 1995).

No Apéndice F do livro, a partir da pagina 319, é apresentado

resultados e vantagens educacionais deste sistema, fruto de pesquisa
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em inimeras escolas que adotaram o programa em comparagio as que
ainda ndo implementaram, obtendo os seguintes resultados
principais: melhor competéncia emocional e social, melhora na
capacidade de aprender, maior comunicabilidade e produtividade,
maior autocontrole e melhora no comportamento, dentre outros
(Goleman, 1995).

Com base nos resultados positivos dos programas trabalhados
por estes autores, cabe-nos refletir porque nio estamos conseguindo
avangar com os programas vigentes no Brasil e ampliar nossos estudos
em busca de respostas e alternativas para uma melhora significativa a

educacio brasileira.

Relagio entre o afetivo, cognitivo e moral, com enfoque ao

desenvolvimento moral: Jean Piaget e Lawrence Kohlberg

Nesta 2* parte do estudo, trataremos principalmente das
contribui¢oes dos autores Jean Piaget e Lawrence Kohlberg, na
tentativa de abordar melhor a relacio entre o desenvolvimento
cognitivo, afetivo e moral e explicitando mais o aspecto moral.

Em seu livro “As relagdes entre a inteligéncia e a afetividade
no desenvolvimento da crianca”, Piaget (1954/2014) tem a proposta
de enfocar as relagoes entre afetividade e inteligéncia sob uma
perspectiva genética. E nesta relagio, afirma que a inteligéncia e a
afetividade sao insepardveis (indissocidveis) e com duas significacoes

bem diferentes:

lo. [...] a afetividade interfere nas operagdes da inteligéncia, que
ela as estimula ou as perturba, que ¢ a causa de aceleragdes ou
retardos no desenvolvimento intelectual, mas que nio pode

modificar as estruturas da inteligéncia como tais. [...]. 20 - [...] a
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afetividade intervém nas proprias estruturas da inteligéncia e que
ela é a fonte de conhecimentos e de operagdes cognitivas
originais. (Piaget, 1954/2012, p. 37-38)

Piaget (1954/2014) compreende afetividade nao s6 como
sentimentos e emo¢des, mas também as tendéncias e vontade. O autor
também afirma que nao hd mecanismo cognitivo (inteligéncia/razao)
sem elementos afetivos, dando o exemplo de uma resolucio
matemadtica, envolvendo diversos tipos de sentimentos, além da
operagao em si. Por outro lado, também nio hd um estado afetivo
puro, sem elementos cognitivos: “Os fatores cognitivos
desempenham, pois, um papel nos sentimentos primdrios e, com
maior razio, nos sentimentos complexos mais evoluidos, onde se
mesclam cada vez mais com os elementos gerados pela inteligéncia.”
(Piaget, 1954/2014, p. 40)

Em sua teoria sobre Adaptagio: assimilagio e acomodagio,

Piaget coloca o seguinte sobre a adaptagio (Piaget, 1954/2012, p. 41):

Toda conduta ¢ uma adaptacio, e toda adaptacio, o
restabelecimento do equilibrio entre o organismo e o meio. [...]
A conduta chega ao final quando a necessidade estd satisfeita: o
retorno ao equilibrio é marcado, entdo, por um sentimento de
satisfacdo. [...] A nocio de equilibrio tem, pois, um significado
fundamental tanto do ponto de vista afetivo como do intelectual.
[...] No caso da adapta¢ao, podemos precisar que o equilibrio se
faz entre dois pontos: - a assimilagio, relativa ao organismo, que
conserva sua forma; - a acomodacio, relativa 2 situagio exterior,

em fungio da qual o organismo se modifica.

Em Piaget (1954/2014), para haver a assimila¢ao cognitiva, o

objeto deve ser incorporado aos esquemas anteriores da conduta e na

240



assimilagdo perceptiva, o objeto deve ser percebido relativamente aos
esquemas anteriores. A assimilagio, sob seu aspecto afetivo, é o
interesse; sob seu aspecto cognitivo, é a compreensao, onde qualquer
novo objeto é acomodado ao seu esquema j4 estabelecido.

J4 com referéncia a acomodagio cognitiva, quando o objeto
resiste, nao se encaixando em nenhum esquema anterior, é preciso
efetuar um novo trabalho e transformar os esquemas anteriores,
ajustando os esquemas de pensamento aos fendmenos. E no aspecto
afetivo, a acomodagao ¢ o interesse pelo objeto enquanto ele é novo.
(Piaget, 1954/2014)

Em suma, Piaget (1954/2014, p. 43) conclui que nunca se
encontra estado afetivo sem elementos cognitivos, nem ao contrdrio e
que “a afetividade desempenharia [...] o papel de uma fonte
energética, da qual dependeria o funcionamento da inteligéncia, mas
nao suas estruturas’ e também que “[...] ela nio gera estruturas
cognitivas e ndo modifica as estruturas no funcionamento das quais
intervém”.

No propésito de melhor demonstrarmos a intrinseca relacao
entre a afetividade e cogni¢io com o desenvolvimento moral, também
trazemos para a composicio deste estudo as contribuicdes de
Kohlberg e outros autores. Kohlberg se especializou na investigagio
sobre educagio e argumenta¢io moral, se tornando conhecido pela
sua teoria dos niveis de desenvolvimento moral. Muito influenciado
pela teoria do desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget, o trabalho
de Kohlberg refletiu e desenvolveu as ideias de seu predecessor, ao
mesmo tempo criando um novo campo na psicologia, o de
desenvolvimento moral. O autor acredita que através de um processo
maturacional e interativo, todos os seres humanos tém a capacidade

de chegar a plena competéncia moral, medida pelo paradigma da
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moralidade auténoma, ou, como prefere Kohlberg, pela da
moralidade ~ pés-convencional. ~ Acredita  também  que,
potencialmente, todo individuo é capaz de transcender os valores da
cultura em que foi socializado e ndo apenas os incorpora
passivamente. Com isso, a prépria cultura pode ser modificada.

Em seu livro “Psicologia del desarrollo moral” (1992),
Kohlberg trabalha com conceito de estigios morais: pré-
convencional, convencional e pés-convencional. A medida que o
individuo ‘evolui’, vai conquistando novos niveis e estdgios, com
valores morais caracteristicos de cada etapa. “Hd uma universalidade
da sequéncia de estdgios, que culminam com a justica. O sujeito
constréi o conhecimento, sendo capaz de atingir os niveis mais altos
de julgamento moral.” (Biaggio, 1999, p.2)

Em Kohlberg (1992), podemos verificar o valor moral que o
autor atribui a cada nivel e estagio, assim como as razoes para se atuar
‘corretamente’ e a perspectiva social do estdgio; sendo possivel
compreender melhor em que nivel/estdgio a pessoa se encontra para
entender seu comportamento e atitude, de acordo com seu
desenvolvimento moral.

Paralelamente 2 teoria de Casassus exposta na primeira parte
deste estudo, ao trabalharmos também as ideias de Kohlberg, e de que
existe uma lei mais elevada e principios universais maiores, sendo cada
caso um caso, nos propomos a um trabalho de maior reflexdo e a
possivel busca de uma evolugao da usual heteronomia (moral externa,
imposta pela autoridade e de fora para dentro) para a autonomia dos
alunos, trabalhando sua consciéncia individual e coletiva, assumindo
sua responsabilidade sobre isso.

Ao abordar ‘usual’ heteronomia acima, ¢é porque

normalmente nos deparamos com adultos heterénimos em nossa

242



sociedade, uma vez que nio foram estimulados a refletir, criar e/ou
questionar desde pequenos, aceitando e seguindo regras colocadas por
outros. Dessa forma, esses individuos tornam-se incapazes de agir
favoravelmente sobre o seu meio, mesmo que ndo os agradem. As
propostas deste estudo levaram em conta a necessidade de atrair e
afetar o professor e aluno, como ser tnico e individual, porém que faz
parte e influencia o meio em que vive, nao culpabilizando somente ao
seu redor, mas também chamando-os para com suas
responsabilidades como ser integrante educacional.

Os conceitos de anomia, heteronomia e autonomia, também
demonstrados de acordo com as fases morais (e atitudes morais)
descritas por Piaget em seu livro “O juizo moral na crianca”
(1932/1994), podem ser melhores exploradas a partir do tépico do
desenvolvimento socioemocional (Lehn, 2016). E, como auxilio na
compreensao desta temdtica, apresentam-se trés niveis de habilidades
da autonomia, identificados nos estudos realizados por Noom,
Dekovic e Meeus (1999). Sao eles: 1) Autonomia Atitudinal ou
Cognitiva (percep¢do de metas pelo exame das oportunidades e
desejos); 2) Autonomia Funcional ou Condutual (percepcao de
estratégias pelo exame do autorrespeito e controle) e 3) Autonomia
Emocional (processo de independéncia emocional em relagio a
familia e/ou pares) (Lehn, 2016).

E conforme Piaget, os fins da educagao moral se encontram
em “considerar que é o de constituir personalidades autdbnomas aptas
a cooperagiao” (Piaget, 1930/1996, p. 9). Dentre as técnicas
apresentadas pelo autor, “estao os métodos ativos, os quais sao aqueles
que colocam a crian¢a como protagonistas de seus aprendizados,
podendo fazer escolhas, tendo experiéncias significativas, baseadas em

cooperacao (Piaget 1930/1996).” (Zambianco, 2020, p. 90-91)
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A autonomia emocional é explicada segundo a teoria da
inteligéncia multifocal (ou a capacidade de se utilizar a comunicagao),
cabendo ao Eu, prépria consciéncia critica, treinar e desenvolver sua
autonomia; porém, esse desenvolvimento serd gradual, particular de
cada um e a escola e o educador deve conhecer e respeitar os passos
deste processo, auxiliando no desenvolvimento da inteligéncia
socioemocional. Administrar e equilibrar essas emogoes,
comunicando-nos melhor, que permeia nossas relagoes, auxiliard a
convivéncia e, consequentemente a concentragio e aprendizado.

(Lehn, 2016).

Um breve percurso reflexivo através de grandes
pensadores/estudiosos e a pritica pedagégica

Diante de todos os aspectos levantados até aqui, ndo podemos
desconsiderar a histéria de cada ser, sua visio de mundo, sua
formagao, seus anseios e tantos outros aspectos importantes e
constituintes do individuo, antes de adentrarmos 4 uma sala de aula
e/ou planejar determinada prética pedagégica. Teremos posicoes
tanto particularista, individual de cada um, como também
universalista, em comum a muitos. Podemos com isso, fazer um
paralelo ao que se entende por Etica, como um campo de estudo e de
a¢ao0, onde se encontra um conjunto de valores, uns defendendo uma
ética universalista e outros mais particularista; o que serve para um,
pode nao servir ao outro.

No texto ‘Os constituintes do campo ético’, do livro “Um
convite a Filosofia” (Chaui, 2000), a autora fala que para que haja
uma conduta ética é preciso que exista: 1. O agente consciente (nds

humanos), 2. Os valores ou fins morais (as regras, normas para
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convivermos em sociedade, onde todos somos dotados de um
conjunto de valores que consideramos importantes na vida) e 3. Os
meios (s20 as maneiras que o sujeito moral adota para realizar os fins
ou os valores morais).

Para este agente consciente (Chaui, 2000), também
conhecido como ‘nés’, sujeitos morais (conhecendo a diferenca entre
bem e mal, certo e errado dentre outros), é preciso que seja consciente
dos outros e de si, seja dotado de vontade para controlar seus
impulsos, desejos, sentimentos etc, e seja livre, porém responsdvel
com suas agoes. Importante que cada um aja de maneira autbnoma
(regras de si mesmo) e livre, precondigio de uma conduta ética/moral.
E dentro deste pensamento, quando pensamos em nossos alunos, nio
devemos uniformizar a aula de maneira igual a todos,
desconsiderando o individual de cada um, um ser que age e é dotado
de valores. Se nao levarmos estes pontos em questdo, nao estaremos
desenvolvendo uma escola, sala de aula e/ou uma sociedade ética e
acabamos suprimindo as vontades de cada um.

Muitas vezes, o educador acaba perdendo o controle da
situagao e precisa lembrar que existem situagoes que independem de
nds e nio estao em nosso poder e/ou nio escolhemos. E nesse sentido,
importante entendermos que ser ético é conseguir moderar entre estas
situagoes, mas para que isso ocorra ele deve estar consciente de si, ser
dotado de vontade, ser responsédvel e ser livre, com capacidade de agir
de maneira autbnoma.

Chaui (2000) segue distinguindo paixdo (passional) de acio
(ativo), onde o sujeito passional é movido por suas paixdes, impulsos,
inclinagoes, seguindo 0s outros etc, enquanto que o sujeito ativo ou
virtuoso é ao contrdrio, controla estes sentimentos e situacoes,

consultando sua razao e vontade antes de agir. Nao hd acio sem
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paixdo, contudo, a paixdo é uma energia que pode ser bem conduzida
e controlada, agindo de maneira moderada/equilibrada.

Seremos sempre afetados por situagdes cotidianas, nem
sempre previstas e/ou preestabelecidas e devemos levar em
consideracio os valores éticos de nossos alunos. A escola e todos seus
profissionais, muitas vezes, se pautam em uma perspectiva fechada de
seus alunos, porém a vida é um resultado das relacoes sociais, valores
da sociedade que vém se construindo ao longo da histéria e ainda
inacabados, em constante transformacio.

Outra consciéncia que precisamos ter é a de que nio somos
apenas seres epistemoldgicos (com base em teorias/conceitos) e que
somos orientados também por outras importantes dimensées, como
nossos sentidos, percep¢des, nosso eu, NOssos pensamentos € até
mesmo como cidadios perante a sociedade e assim por diante.

Os autores Adorno e Horlhewe (1985) tentam ressignificar o
conceito de inteligéncia, associada a algo somente racional, pensante
(de um lado o sujeito que conhece e do outro o objeto de
conhecimento). Para ser inteligente, tem que haver sensibilidade
também, ou seja, é necessirio incluir o mundo sensivel no conceito
da inteligéncia.

Com a primeira ideia de que conhecer é dominar e saber é
poder, nés, educadores, acabamos reprimindo em nossas criancas a
parte sensivel, criativa e/ou até mesmo sua fala e livre expressio em
sala de aula.

Formados para as operagbes logicas, em uma tradicio
pedagdgica moldada na nogao de inteligéncia limitada, despertamos
inibicdo e medo em nossas criangas. Devemos romper esta visio
limitada e nao deixar acumular energias reprimidas nos alunos, que

podem voltar a tona inesperadamente, nao estando preparados para
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lidar com a situagdo, provocada por nds mesmos, até porque ji
interiorizamos esta prdtica no nosso dia a dia. E aquela crianca que
nao se adequa ao sistema da escola, acaba sendo considerada
‘problemdtica’. Reflitamos entao: Como podemos montar uma
estratégia para nos emanciparmos e criarmos condi¢bes para isso?
Onde nos apoiarmos? Precisamos ter e dar oportunidades para nao
reproduzirmos somente repeti¢des em sala de aula.

Outro pensador importante para trazermos juntos nesta
reflexio é Aristételes (Cardoso, 1987), ao discorrer sobre a alma
humana (das paixoes a forma¢io do homem ético), aponta que na
alma encontram-se trés elementos: paixoes, faculdades e disposicoes
de cardter e que a virtude deve pertencer a uma destas. Entende
paixdes por vdrios sentimentos (célera, medo, raiva, inveja etc.) que
sa0 acompanhados de dor ou prazer.

Discorre também sobre a virtude/ética como resultado da
parte racional (epistémica, cientifica) e irracional (paix6es/emogoes)
da alma (psique) e a importincia de nos tornarmos homens virtuosos
(éticos) em nosso processo de formagio. A sabedoria, equilibrio,
prudéncia é uma expressao do homem virtuoso e apesar de consciente
e atuar como um homem virtuoso, é necessdrio diariamente buscar o
equilibrio frente aos desafios da vida.

Em seu texto ‘O conceito de paixio’, Gérard Lebrun coloca:

A paixdo é sempre provocada pela presenga ou imagem de algo
que me leva a reagir, geralmente de improviso. [...] Sinal de que
vivemos sempre na dependéncia do outro. [...] Um homem nio
escolhe as paixdes. Ele nao ¢, entdo, responsdvel por elas, mas
somente pelo modo como faz com que elas se submetam 2 sua
agdo. Deste modo que os outros o julgam sobre o aspecto ético.

[...] A exceléncia ética [...] s6 pode ser determinada pelo modo
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de reagir as paixdes e [...] pelo modo como um homem pode

temperd-las. Agio que revela nosso cardter e por onde somos

7

julgados (comportamento emotivo). [...] quando ajo, me ¢
sempre possivel fixar a intensidade passional exata apropriada &
situagdo. (Cardoso, 1987, p. 19-20).

E continua, “o homem virtuoso ou ‘bom’ é o que aprimora
sua conduta de modo a medir da melhor maneira possivel [...]. O
virtuoso [...] age em harmonia com suas paixoes, porque as dominou
[...]”. (Cardoso, 1987, p. 20)

Cientes disso, pensando em paixdo, ética e educagio, é
possivel, exequivel, vidvel, razodvel pensarmos numa formacio
diferente de professores, novas formas de relagao aluno-professor,
pratica docente e pedagdgica, pesquisa em educa¢do, ensino etc.?
Continuemos tentando!! Pois a educagao deve levar o homem a se
tornar apto a utilizar suas paixoes adequadamente.

No texto “Etica e politica em Aristételes” (2011), Cesar
Ramos afirma que para Aristételes, o homem quando procura a
felicidade e o que lhe faz bem, ¢ a ética, preocupado com si mesmo e
com sua melhor forma de viver. De qualquer forma, nio podemos
dissociar o que nos faz bem sem entender que fazemos parte de uma
sociedade (politica), ou seja, deve estar inserida na coletividade.
(Candiotto, 2011)

Todo mundo faz o que faz porque quer alcancar a felicidade.
O bem ¢ o alvo/fim das nossas agdes, segundo Aristételes. Ainda
conforme ele, a virtude é uma disposi¢io de cardter relacionado a
escolha e que a virtude se define por nosso julgamento. E seguir as
normas nao significa que o ser humano serd feliz, ou seja, temos que
buscar ao longo da vida qual o melhor caminho a seguir e o equilibrio

na busca da felicidade, do que nos faz bem e/ou nos d4 prazer, fugindo
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da dor, do sofrimento; porém tudo dependerd das circunstincias. A
aula em si, por exemplo, é uma exigéncia ou fago porque quero e
gosto?

A ética do dever como uma norma estabelecida, imposta ou
eu tenho algum espago de escolha? A ética como virtude é um
exercicio por toda a vida que vamos construindo.

No dia a dia, julgamos e enxergamos todos dentro da sala de
aula de forma igual, sem considerar as circunstincias e diferencas dos
sujeitos envolvidos. A escola pune o erro, tirando da crianca a
possibilidade de errar, que é um processo de aprendizagem. Falta
pensar a educagio numa perspectiva Aristotélica, que seria mais
inclusiva.

Preferimos as coisas prontas e nio enfrentar desafios, mas
Aristételes diz que a causa motora de nossos atos estd em nds mesmos,
mas quando fracassamos, hd um padrio de homem de sucesso que
temos de cumprir e se nao cumprimos, nos frustramos. (Candiotto,
2011).

A felicidade nao pode ser um fim em si mesmo, mas um
principio de orientagio, uma busca permanente e as
frustragoes/decepgoes fazem parte do jogo, mas nao pensamos assim,
comumente presenciamos pais/responsdveis nao querendo dizer ‘nao’
aos seus filhos e percebemos um padrio fechado do que é ser feliz.

Ainda em Candiotto (2011), no texto Etica e dever moral em
Kant, a ética Kantiana faz parte das correntes de pensamento que
priorizam a busca de um principio universal. Para Kant, o valor moral
estd no principio e este principio é universal. Essa moral é uma moral
da razdo, pura e prdtica, e é por meio disto que o ser humano se torna
livre, se liberta, se torna autdbnomo. Porém esta moralidade tem

limites, entre a experiéncia e conhecimento pratico, onde o agir se
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mostra como cardter subjetivo, individual e a prdtica coletiva,
universal, que parte de leis e normas.

Kant ressalta que todo ser humano deve agir de acordo com
os principios morais. Nao basta a pretensao de seguir as leis morais
universais para que uma agao seja moral, mas segui-las de uma
determinada maneira. Deve-se agir com respeito e dever as regras
juridicas e sociais, mas preciso ter vontade prépria. A acdo moral deve
ser realizada pelo respeito e dever a ser cumprido. Quando me
submeto ao outro por dever, nao sigo minha vontade e sim a do outro.
(Candiotto, 2011)

Nio podemos esquecer que Kant mostra a visao de sua época
e atitudes do seu tempo, assim como demais pensadores/autores aqui
apresentados, e mostra como o homem estd submetido aos valores,
mas refor¢a que o homem ¢é racional e dotado da capacidade de pensar
e agir por si s6, pensamento revoluciondrio para sua época.

Por dltimo, porém nao menos importante, trazemos nesta
reflexao o conceito de niilismo de Nietzsche (filésofo alemao, 1844-
1900), com base no texto ‘Nietzsche e o niilismo como diagnéstico
da crise ética’, de Jorge Viesenteiner. (Candiotto, 2011). Niilismo
como um processo de faléncia de sentidos que 0 homem d4 a sua vida,
estado psicolégico sem fim, caminho ou saida. Esvaziar-se de uma
vida inventada, nio mais pautada por valores absolutos, abstratos,
deixando nossa vida de lado. Nosso préprio corpo vai se conformando
e aceitando modelos éticos/morais, abrindo mao da nossa prépria
vida.

Nietzsche faz uma critica & moral racionalista: uma moral que
foi erguida com finalidade repressora e nao para garantir o exercicio
da liberdade. Também fala que esta moral transformou tudo que ¢é

natural da natureza humana em vicio, tudo que é espontineo em nés
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em errado (precisando reprimir), merecendo um castigo. Para
Nietzsche, a vontade seria a expansao da vida e/ou a prépria vida e
transgredir as normas é uma expressao de liberdade e somente os
fortes sao capazes desta ousadia.

Temos a todo momento que nos adaptar a um interesse geral,
nos angustiando e vivendo neste niilismo. Com isso, vamos
enfraquecendo, vivendo artificialmente nesta hipocrisia, que muitas

vezes é a propria educagio.
Consideragoes Finais

Apds nosso percurso até aqui, percebemos que a escola nao
conseguird avangar na melhoria do ensino-aprendizagem se nao
pressupuser todo o desenvolvimento anterior de seus alunos, seja no
campo emocional, cognitivo ou moral, fatores essenciais para uma
educagio integral do individuo, envolvendo-o e tornando-o um ser
ativo nesse processo, cientes de seu papel no todo.

Em paralelo, lembramos que A Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (Brasil, 2017) enfatiza a urgéncia de as escolas
desenvolverem uma educagio integral e do desenvolvimento das
competéncias socioemocionais, alinhadas as cognitivas; pois como o
préprio Piaget afirmou, o sujeito sé conseguird aprender algo novo se
tiver estruturas cognitivas que o permitam.

A pesquisa demonstrou que as contribui¢des de Juan Casassus
e demais autores referenciados afeta positivamente a vida escolar, com
préticas pedagdgicas diferenciadas e voltadas a formagio integral do
aluno, considerando seu histérico, seu emocional, sua inteligéncia e
seu desenvolvimento moral. Nao nos esquecendo que, com base nos

pensadores e filésofos apresentados, é importante considerar as
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paixdes humanas e a formagio ética para pensar a educagio,
precisando ampliar e garantir que nossos alunos tenham um olhar
mais consciente e mais aprofundado do mundo.

Nao nos esquegamos também do ser individual e que cada um
vai lidar de forma diferente em sala de aula. Quando o aluno
apresenta apatia (sem paixao), temos que combater com empatia, pois
normalmente as ‘paixdes’ sao excluidas e nao levadas em conta na sala
de aula. Podemos nio ter culpa de que isso ocorra, mas temos que ter
a compreensdo. Mas pensando nisso, lembremos inclusive que ainda
nao hd uma formagao apropriada dos profissionais da educagio e que
talvez nem toda teoria disponivel dé conta da prética escolar no dia a
dia.

Ainda longe de encontrarmos todas as respostas, continuamos
questionando: Como a escola pode ser um espago que viabilize uma
agao ética e virtuosa?

De qualquer forma, o grande desafio serd como fazer com que
nossa consciéncia funcione também de forma integral, tomando o
cuidado para nio continuarmos formando uma escola desumanizada,
como se 0 outro nio existisse e sé transmitisse conteddo.

Muitas vezes passamos pela vida com angustias, insatisfagao,
decepgoes, sendo agentes deste mesmo processo, nio pensando nas
nossas escolas e o que fazemos dentro da sala de aula. Precisamos
problematizar tudo isso, & exemplo da busca constante da filosofia. E
s30 estes questionamentos que nos traz para a vida e a faz ter um

sentido.
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Capitulo 12

Ywyplry rekd ey rupi”’ em sala de aula

Sueli do Nascimento™®

Dedico aos povos origindrios e a meus ancestrais, em especial a

Nhanderu/Ituko'oviti, aos povos Guarani Nhandewa -
aporieté!, Terena — anapo’yakoé!, da Terra Indigena Araribd —
Avai/SP, e Casé Angatu — kwekatureté! “Minha ancestralidade

satda a sua ancestralidade”.

Introdugio

O caminho deste estudo, fruto da pesquisa de doutorado, em
andamento no momento de sua escrita, contribuiu para intimeras
rupturas em minha anga/ambd (alma, em tupi-guarani/guarani

nhandewa), enquanto professora, pesquisadora e ser-juntos com o

47 Sem ser da mesma maneira de pensar do colonizador, fazer diferente (decolonial) em
guarani nhandewa.

# Doutoranda em Educagio pela Unesp, Campus de Marilia; integrante do Grupo de Estudo
e Pesquisa em Educacio, Etica e Sociedade (GEPEES/Unesp); mestre em Educacio pela
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS/Unidade Paranaiba-MS); docente do
Centro Universitdrio Catélico Salesiano Auxilium - UniSALESIANO, Campus
Aragatuba/SP - e da Rede Publica Municipal de Ensino de Birigui/SP. E-mail:
sueli.nascimento@unesp.br

https://doi.org/10.36311/2024.978-65-5954-465-3.p255-276
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outro. Assim é que me reconhego neste encontro de vida em minha
profissiso. Um encontro entre mim, alunos, familias: juntos,
enfrentamos a negagdo de nossas subjetividades, enfrentamos a nao
aceitagdo da diferenca e da diversidade humana com base num padrao
de sociedade ocidental, patriarcal e eurocéntrica.

Neste contexto, os desafios sio a constante padronizagio, o
controle e o rigor pedagdgico que a posi¢ao de comando neoliberal e
neoconservador impulsiona o “andar para trds” e ainda assombra as
instituigoes. Mas serd possivel fazer algo diferente, que interrompa as
politicas e ideologias neoliberais e neoconservadoras para se
estabelecer um compromisso com um projeto de transformagio
social?

Tais inquietagdes se aglutinam em meu ser professora, ser
pesquisadora e ser eu mesma, em coeréncia com a ideia de criar uma
metodologia que faga a diferenga nas escolas e na sociedade. Acredito,
por isso, que o futuro seja ancestral, razio que me tem levado a me
aproximar dos saberes ancestrais, dos povos origindrios, cuja filosofia
de vida (expressao apenas nossa e estranha a eles) se traduz em bem
viver, tema que serd longamente explorado na pesquisa.

Portanto, em coeréncia com o posicionamento que assumo e
defendo, a formagio, a prética docente e a metodologia precisam ser
revisitadas numa perspectiva decolonial. A vista disso, nio estou
desconsiderando os modelos tradicionais de ensino, e respectivos
discursos; muito menos, as metodologias e métodos utilizados. Cabe
ressaltar que parto da premissa de uma narrativa que acolhe o processo
significativo de um olhar atento a sabedoria ancestral com a educagao.
Também ¢ preciso esclarecer a razao que por isso me levard a utilizar
0 “Onhombo’e Rapé” no lugar de método, que em guarani nhandewa,

significa “caminho do aprendiz”. Onhombo’e Rapé, na importancia do
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caminho do aprender-juntos, compreender professores, alunos e
comunidade, de forma horizontal e continua. E um processo no qual
didlogo e escuta estdao presentes, presentes no ato de ouvir a Terra de
acordo com uma cosmologia indigena, chamada “Nbande reks”, ou,
em guarani nhandewa, ‘modo de viver’.

A novidade, de minha parte, é que proponho a questao da
decolonialidade em relagao aos povos origindrios, para os quais se tem
reservado territério, mas sempre ficaram a parte, ainda que em algum
momento os programas hajam inserido a “histéria da cultura”.®
Muitos autores, e aqui me restrinjo a Catherine Walsh (2001, p. 10)
e a Candau (2008, p. 52), falam em “decolonialidade”, mas no
sentido de “relagdo, comunicagio e aprendizagem entre culturas em
condigoes de respeito, legitimidade mutua, simetria e igualdade”, mas
de modo um tanto genérico. A particularidade do presente estudo ¢
tudo isso e mais, o “viver juntos”, a conjungao de teoria e pritica. E
assim, juntos, dialogamos.

“Decolonialidade” ¢ um ponto de partida comum. O que o
estudo aqui propde é provocar e sensibilizar para um compromisso
autorreflexivo na linha de Freire, na linha de Dussel que fala em
filosofia de libertacio, combatendo a unilateralidade das visées
eurocéntricas de uma pedagogia de crueldade mencionadas por
Quijano, que, utilizando palavras de Walsh (2002. p. 117-118), diz
que tal pedagogia “ndo pode ser pensada sem considerar estratégias
politicas contextualizadas, nem sem a associar a politicas de

identidade cultural e subjetividade” (tradugao nossa).

“ Cf. LDB 9.394/96, de acordo com o desposto no artigo 26 das disposigées gerais, que
regulamenta a obrigatoriedade do estudo da histéria da cultura afro-brasileira e indigena nos
estabelecimentos de ensino fundamental publico e/ou privado.
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Onhombo’e Rapé— o caminho do aprendiz

Assim, apresentamos um recorte desta pesquisa que perpassa
por nossas memdrias ancestrais, o ‘circulo de saberes ancestrais’ —
nhanimboatyd nhanderu rekd-re, que significa escuta e didlogo.
Incluimos neste circulo pensadores, educadores e indigenas para
auxiliar na aproximagio com os saberes ancestrais ¢ a partir disso ¢
que se estrutura a circulagao de saberes.

A partir deste ponto, eu, a pesquisadora, me associo seja a
participantes dos povos indigenas e a professores nao indigenas que
comigo partilham dos ideais dessa proposta, e, juntos, seguimos pela
escutatdria-dialogal. Trata-se, como serd devidamente explicado, que
permite circular saberes por e para uma discussio intercultural,
utilizada como parte da metodologia de pesquisa, que compreende a
luta e a resisténcia dos povos origindrios em documentos e leis que se
conectam com o tema, como também expomos sua base - a do
“onhombo’e rapé” (escutatdria-dialogal) - no contexto educacional, a
ele juntando vivéncias que do luz a esta pesquisa. Estimulados pela
‘circulagao de saberes’, passamos, as vivéncias. E como, em sociedade,
o padrio de vida é repassado, e esse repasse constitui um contetido de
saberes e tradigoes, traduzimos “tradi¢ao” por curriculo, formalizado
no processo de ensino das organizagoes nao indigenas.

Nesse processo, tivemos as vivéncias na escutatéria-dialogal -
ponto de relagio do “omhomboe rapé” com o curriculo.
Especificamente, o foco foi a pesquisa de campo na Terra Indigena
Arariba, constituida pela escutatdria-dialogal que ocorre entre
indigenas-professores e professores da educagio bdsica e do ensino
superior. Como consequéncia e em sequéncia, a estruturagio desse

momento.
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Por fim, chegamos a formagio e a prdtica docente:
contribuicoes da escutatdria-dialogal — sao as experiéncias vivenciadas
por meio do circulo de saberes ancestrais, enquanto caminho para a
formagao docente, utilizando o “omnbomboe rapé’. Admitido o
didlogo, admitidas as diferencas de modo de ser, de cosmovisoes
diferentes, nao hd como nao aprofundar a questao ‘intercultural’ e sua
importincia nesse estudo.

Nesse contexto, especificamos que, de modo geral, a pesquisa
se organizou e seguiu o caminho do onhombo’e rapé num recorte
geral desses momentos em que a Mae-Terra fala por si mesma, como
explica Krenak: “Quem jd ouviu a voz das montanhas, dos rios e das
florestas nio precisa de teoria sobre isso: toda teoria é um esforgo de
explicar para cabegas-duras a realidade que eles nio enxergam”
(Krenak, 2020, p. 20).

Propomo-nos, os participantes, sanar todas as dividas e etapas
detalhadas da pesquisa, mas refletir sobre a ancestralidade dos povos
origindrios (voz da floresta), por sua importincia em se repensar em
sala de aula. Isso, e ali, segundo palavras de Kakd Werd, para
“descobrirmos os brasis. Para descobrirmos os brasileiros. Para
conversarmos juntos ao pé do fogo” (2002, p. 17).

Ao pé do fogo — nas palavras de Kakd, o equivalente a estar-
juntos -, numa agado-reflexdo-agio histérico-cultural no Brasil,
encarado do produtivismo e consumismo capitalista ao pantano
politico, social, econdmico, ecolégico e ético, considerando-se
também a crise global. Quando Freire (2002, p. 44) escreveu que a
autorreflexdo levaria as massas “ao aprofundamento consequente de
sua tomada de consciéncia”, alertava sobre quio longo seria o
caminho pedagégico para a inser¢ao dos sujeitos “na Histéria, nao

mais como espectadores, mas como ﬁgurantes e autores’.
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Estas premissas, aplicadas a um processo de agio-reflexdo-acio
numa histéria situada, nos levam a crer que, adotando uma
metodologia que possa ser aplicada em sala de aula e que promova a
escutatdria-dialogal - onde os saberes possam circular entre os sujeitos
pela escuta e o didlogo -, seja possivel viver o comprometimento ético
de despertar e provocar um posicionamento critico na percep¢ao do
quanto as escolhas de cada um se refletem no outro.

Enquanto partilha de saber, equivale a construgio do
conhecimento ancestral ao qual se refere Kakd Wéra (2020, p. 20)
quando escreve: “O indio passa por cerimonias, que sdo celebragoes e
iniciagoes para limpar a mente e compreender o que nés chamamos
de tradigdo, que ¢é aprender a ler os ensinamentos registrados no
movimento da natureza interna do ser”. Para esta comunidade, o
ensinamento se inicia “sempre pelo nome das coisas”, pois, para eles,
“toda palavra tem espirito” (Jecupé, 2020, p. 20).

O que “as cerimonias” sao para eles, para nds sio o equivalente
a “sala de aula”. Ali é que se aprende o que chamaremos de papel ativo
dos sujeitos, ou, institucionalmente, as relagdes sociais entre os
sujeitos envolvidos, incluindo aliancas e conflitos, com as respectivas
normas e estratégias, individuais ou coletivas.

Infelizmente, “em sala de aula” ainda prevalece a visdo de uma
diversidade reduzida as diferengas apreendidas pela 6tica da cognigio
(bom ou mau aluno, entre outros atributos classificatérios), que se
supoe colaborar para a colonialidade do poder, do saber, do ser e do
eurocentrismo.

Diante dessa abordagem, a proposta é admitir que a sala de
aula, e todos os sujeitos envolvidos, reivindiquem a criagao de espagos

comunitdrios para o exercicio da criatividade e do pensamento critico,
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perspectiva para a qual se requer ou exige a plurinacionalidade como
condigao para o exercicio de uma democracia inclusiva.

E exatamente nesse cendrio que se alinha a genealogia do
pensamento decolonial, que Mignolo (2008, p. 258) afirma ser
“planetiria e nao se limitar a individuos, mas incorporar-se aos
movimentos sociais (o que inclui os movimentos sociais indigenas e
afros)”, movimentos a se imitar e a nos levar a deixar de “olhar para
os povos indigenas apenas do ponto de vista ocidental do
colonizador” (Medeiros apud Bergamaschi I ez al., 2012. p. 52).

O processo, aqui encarado como sabedoria amerindia, propoe
uma racionalidade em que a relagao entre todos os seres, animados ou
inanimados, seja uma relagio social num contexto de bem viver.
Acosta (2016, p. 26) considera que, para se construir o “bem viver, a
educagdo intercultural, por exemplo, deve ser aplicada a todo o
sistema educativo — obviamente, porém, com outros principios
conceituais”. Principios que se destacam desde o pensamento
fronteirico, especificado por Mignolo (2003, p. 52) quando fala em
“espago de onde o pensamento foi negado pelo pensamento da
modernidade, de esquerda ou de direita”. J4 Dussel (2000, p. 50-51)
complementa sobre o cardter emancipador racional europeu
“transcendido como projeto mundial de liberta¢io de sua Alteridade
negada: a Trans-Modernidade (como novo projeto de libertagio
politica, econémica, ecolégica, erdtica, pedagdgica, religiosa,
etecetera)”, sem pensar nas multiplas experiéncias de sujeitos “que,
agora segundo Maldonado-Torres (2007, p. 162), sofrem de distintas
formas a colonialidade - do poder, do saber e do ser. A
transmodernidade, segundo o autor, “envolve [...] una ética dialégica

radical e um cosmopolitismo de-colonial critico”.
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Sdo pontos que articulamos na reflexio proposta, inclusive
para rever o conceito de Natureza e compreender o porqué do fracasso
governamental e da insensibilidade das nagoes mais poderosas diante
das crises aqui citadas, além da dificuldade de se identificar “o que ¢
realmente importante e necessirio” (Acosta, 2016. p. 30). J4
Kopenawa (2015) afirma que gente da floresta tem outra perspectiva
de existéncia. Krenak escreve, a respeito desses povos: “Cantar, dangar
e viver a experiéncia mdgica de suspender o céu é comum em muitas
tradigbes. Suspender o céu é ampliar o nosso horizonte; nio o
horizonte prospectivo, mas existencial. E enriquecer nossas
subjetividades” (2019, p. 32).

Destacamos, dentre as propostas na drea educativa, a de
“enriquecer nossas subjetividades” na institui¢io, que pode e deve
aprender “diferentes linguagens”, apropriando-se de “recursos para
dar conta de si e do seu entorno”, uma institui¢io na qual Krenak
(2020, p. 34) acredita e em que se admitem sonhadores que tenham
a “cosmovisao dos povos e nacionalidades indigenas” mencionada por
Acosta (2016, p. 25), ou capaz, segundo Mignolo (2010, p. 17), de
propiciar "a pluriversalidade como projeto universal", de modo a
assim alcancarmos o desprendimento, a abertura, o delinking
(deslocamento) epistémico como estratégia para a decoloniza¢io, a de-
colonizagdo ou a descolonizagio epistemoldgica. Aspectos que
refletem outra dinimica, eticamente contextualizada entre normas e
estratégias individuais, ou coletivas, para diminuir a visio de uma
diversidade reduzida as diferengas apreendidas na dtica da cognigao.

A prdtica pedagdgica e o compromissus numa escutatéria-

dialogal’. Para pensar em ouvir o outro requer-se o exercicio

%0 Pesquisa inicialmente apresentada em: Anais do V Coléquio Internacional Didlogo Sul-
Sul; II Congresso Internacional de Pesquisa e Pritica em Educa¢io (Conippe) da
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silencioso do ato de ouvir — a que chamaremos de escuzatéria-dialogal,
num viés ético e intercultural, lembrando que nesta perspectiva
decolonial hi entraves sécio-histéricos eurocéntricos de nosso passado
e presente. Metodologicamente, a escutatéria-dialogal permite
aproximar-nos do pensamento decolonial, aproximar-nos das
narrativas que percorrem a palavra (pensar) e sua agio (movimento),
que conecta a relagao entre ética e interculturalidade.

Nessa interface, reaprender a ouvir o outro com todos os
sentidos nos permite acreditar que os saberes ancestrais tém muito a
contribuir com o contexto histérico-filoséfico em favor de uma
educagio que contemple um bem viver.

Uma educacio que contemple um bem viver insere o outro,

compreendendo que esse outro ¢é diferente e que:

Definitivamente nio somos iguais, e ¢ maravilhoso saber que
cada um de nés que estd aqui é diferente do outro, como
constelacoes. O fato de podermos compartilhar esse espaco, de
estarmos juntos, viajando, nio significa que somos iguais;
significa exatamente que somos capazes de atrair uns aos outros
pelas nossas diferencas, que deveriam guiar o nosso roteiro de

vida (Krenak, 2019, p. 16).

A diversidade é o primeiro ponto a constelar as relacoes e nao
a diminui-las e/ou a segregd-las. Destarte, conscientemente, ¢é preciso

ter o cuidado de ndo “olhar para os povos indigenas apenas do ponto

Ufac/Unesp: territério e fronteiras de vida em plenitude: desafios, propdsitos e articulagdes
atuais de raizes ancestrais [recurso eletronico]; Realizacio Universidade Federal do Acre. —
Rio Branco: Edufac, 2022, Universidade Federal do Acre (Ufac) e da Faculdade de Filosofia
e Ciéncias (Unesp) do campus de Marilia. ISBN 978-65-88975-41-1. Consta também nos
Anais do 12° Encontro Nacional de Histéria e no 1° Encontro Internacional de Histéria da
UFAL: Genocidios na Histéria: passados, presentes, futuros. — Maceié: UFAL, 2021. ISSN
2176-284X.
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de vista ocidental do colonizador” (Medeiros, 2012, p. 52). Esse
cuidado ¢é referido por Freire quando fala das palavras que, ao compor
frases e ao se trocarem, ndo apenas estruturam um sentido, mas
promovem “relagoes entre as pessoas”, estabelecem uma ligacio ou
relagao que tanto pode representar “a agressividade, a amorosidade, a
indiferenga, a recusa ou a discriminagio sub-repticia ou aberta”
(Freire, 1997, p. 27).

Estd aqui o principio de nossa responsabilidade com as
narrativas de quem participou da escutatéria-dialogal, que ressaltamos
no inicio, para, assim, ultrapassar as paredes eurocéntricas que se
silenciam em estruturais espoliacoes, genocidios e etnocidios, e
estimular a aproximagdo tal como ocorre com a terceira parede de
uma pega teatral, com a finalidade do encontro com o Outro e a de

levar a participar do processo de construgao.

Por uma prética decolonial em sala de aula

Como o estudo faz parte do doutorado em andamento, e
adota uma abordagem qualitativa, assim como ¢ da natureza de uma
pesquisa aplicada, seu objetivo é onbombo’e rapé — caminho do
aprendiz, por meio da escutatéria-dialogal, participante. Assim é que
se deverao compreender os significados e as caracteristicas situacionais
dos sujeitos envolvidos: pesquisadora e orientador; 30 indigenas
professores dos povos guarani e terena; 3 professores da
Unesp/ Campus Marilia e 3 professores da educacio bdsica da Rede
Municipal de Birigui. A  escutatoria-dialogal ¢é instigada por
questionamentos, em que todos participam e expdem seus
pensamentos com escuta e didlogo entre si. A pergunta, que nessas

condigdes se faz, é: “Seria possivel rever a propria metodologia em sala
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de aula, numa proposta de escutatéria-dialogal baseada nos saberes
ancestrais dos povos guarani e terena?>!

Assim, pensamos, que a escuta e o didlogo na sala de aula se
tornam cada vez mais indispensdveis no processo de ensino e
aprendizagem, e na prdtica docente. Na atualidade, consideramos um
grande desafio educacional para o professor instigar transformagoes e
mudangas, incluindo atrair a atengao de criancas e jovens e, ainda,
tornd-los sujeitos ativos na construgdo do conhecimento.
Acreditamos, por isso, na criacio de um onhombo’e rapé, a que
chamaremos de escutatéria-dialogal, que contribui para um circulo de
saberes ancestrais — nhanimboatyd nhanderu reké-re -, a partir do
pressuposto de um bem viver que advém de uma cosmovisio
indigena. No contexto dessa cultura, a Terra é mais do que
simplesmente o lugar onde se vive. Hd uma relagio dela, enquanto
sagrada, com plantas, animais e uma infinidade de seres vivos, além
dos humanos que dela germinam ou ela acolhe. Assim sendo, a Terra
estd na base do bem viver, pois dela tudo germina e ela tudo acolhe.

Nesse contexto, a participagdo de todos é gravacio, anotada,
ocorrendo, posteriormente, a andlise do discurso em cada registro
e/ou mensagem, em sucessdo, da primeira a todas as demais, na brecha
conectiva para pensar no didlogo entre ética, interculturalidade e
curriculo decolonial, e pensar no movimento por um bem viver.

Nesse movimento, escutamos a trajetéria do sujeito
silenciado, numa exclusividade da escrita e do idioma colonial.
Observamos que esse ambito ndo menciona indigenas, negros e todos

os que dificultam a construgao de um sujeito nacional homogéneo: a

5! Povos localizados nas terras indigenas Araribd, no municipio de Avai (a 3 quildmetros de
Bauru).
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monoepisteme do pensamento ocidental. Cabe esclarecer que dos
conhecimentos sobre a histdria étnico-racial brasileira, destacamos os
povos origindrios e assumimos como referéncia a Terra Indigena
Arariba.

Cabe esclarecer que a aprovacio da nossa pesquisa perpassou
por cinco 6rgaos relevantes: 1 - Secretaria Municipal de Educacao de
Birigui/SP, baseada na Portaria SME n° 012/2018, despacho de
autorizagio do processo 16637/2022; 2 - Parecer de andlise de mérito
do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq), Processo: 01300.003129/2022-71; 3 - Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Faculdade de Filosofia e
Ciéncias, Unesp/ Campus de Marilia, autorizagao emitida pela vice-
diretora no exercicio da direcao (7/3/2022); 4 - Fundagao Nacional
do Indio (Funai), primeiro Brasilia/DF, e, depois, regido de
Bauru/SP; 5 - Plataforma Brasil, CAAE: 57221522.8.0000.5406.

Esclarecido esse ponto metodolégico, fundamental para o
presente trabalho, seguimos sobre o trabalho de campo realizado na
Terra Indigena Araribd, durante o ano de 2023, quando a
pesquisadora, no caso, eu, acompanhei a organizacio e as atividades
desenvolvidas pelas aldeias Kopenoti, Nimuendaju e Teregud.
Participaram das diversas reunides com os indigenas professores e
liderancas da prépria terra indigena, e, em momentos especificos,
professores de educagio bésica e ensino superior. As aulas sao descritas
em detalhe em nosso didrio de campo, que nio detalharemos aqui,
mas explicamos que tinha o intuito de oferecer aos participantes deste
estudo elementos constitutivos das cosmovisoes. O circulo de saberes
ancestrais foi um momento de imersao particularmente relevante, que

permitiu aos grupos da educagao bdsica e do ensino superior vivenciar
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também a escutatéria-dialogal com convidados de diversas etnias do
Pais.

Cabe pontuar que foi gravada a fala dos participantes, com
autorizagio, evidentemente, nao para ser quantificada, nem para ser
reduzida A operacionalizagio de varidveis, mas com a finalidade de
comprovar que a pesquisa nio estd centrada na exposi¢io de um
relatério ou descri¢ao dos dados, mas na criagao de uma metodologia
que possibilita a legitimidade da voz dos sujeitos envolvidos: a
escutatdria-dialogal.

Analisamos os discursos colhidos nas conversas (com as
tecnologias mencionadas) para verificar os seguintes aspectos: 1 - O
que ¢ bem viver para vocé? 2- Do que necessita, em sua opinido, uma
educacio conectada com o bem viver?

Tais questionamentos exigiram de mim, pesquisadora, que
analisasse, no discurso, dois pontos fundamentais: 1 - Como
concebem esses docentes seus saberes profissionais? 2 - Qual o peso e
o lugar dos componentes disciplinares?

Sob este aspecto, os relatos permearam a formacio, os saberes
na base da profissao, os saberes ancestrais e o trabalho curricular;
depois, a condigao do trabalho docente na universidade, a educacio
basica e a educacio indigena em que atua.

Cabe ressaltar que os questionamentos e discursos analisados
compdem o aprofundamento da problemitica inicial, que se traduz
na questdo: ¢ possivel rever a prépria metodologia em sala de aula,
numa proposta de escutatéria-dialogal, baseada nos saberes ancestrais
dos povos guarani e terena?

Em sintese, a presente discussao envolve a formagao e a prdtica
docentes, como também o curriculo, apontando para a necessidade

de conteidos que em sala de aula estimulem o debate sobre a
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interculturalidade. Almejamos que o onbombo’e rapé - escutatéria-
dialogal possa contribuir para a desconstrugao dos arcabougos que
ainda sufocam a ancestralidade e que, nesse movimento, saibamos
reconhecer a importincia da luta e da resisténcia dos povos
origindrios, independentemente de partido politico que tenha estado,

estd ou venha a estar no governo de nosso pais.

Onhombo’e Rapé escutatdria-dialogal

O estudo seguiu por uma prdtica docente decolonial — o
“onbombo’e rapé -escutatdria-dialogal, que consistiu em “superar a
mera posi¢ao tedrico-cimplice da filosofia com o sistema vigente que
gera vitimas” (Dussel, 2012, p. 321).

Escolhemos, por isso, trés locais e movimentos que
promovessem a ruptura por meio do onhombo’e rapé presencial na
Terra Indigena Araribi — nas aldeias Kopenoti, Nimuendaju e
Teregud. Neste contexto, a visita a terra Araribd contou com
professores da educagao bdsica de Birigui/SP, e do ensino superior de
Marilia/SP. Por fim, os circulos de saberes 07-/ine via ambiente virtual
(dominio do Programa de P6s-Graduagio em Educagao da Faculdade
de Filosofia e Ciéncias, Unesp/Campus de Marilia na plataforma
Google), num processo de legitimidade das falas, e possiveis
discussoes sobre conflitos advindos da colonialidade do poder.

Considera-se a histéria situada na cultura ancestral um
caminho para o didlogo plural, rigoroso e respeitoso, entre a ciéncia e
os saberes ancestrais, para se enfrentar um curriculo recortado de
epistemologias  fragmentadas que contribuem para priticas
pedagdgicas que descontextualizam os espagos histérico-culturais e,

consequentemente, acabam desmembrando coletividades. O que se
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pretende, utilizando aqui palavras de Sacristdn (2000, p. 48-49), ¢
produzir “uma prética sustentada pela reflexio enquanto praxis”, um
caminhar que se “constrdi através de uma interagdo entre o refletir e
o atuar, dentro de um processo circular que compreende o
planejamento, a agao e a avaliacao, tudo integrado por uma espiral de
pesquisa-agao”.

A interagao entre refletir e atuar, por ele mencionada (2000,
p- 49), possui a complexidade espiral da pesquisa-participante,
constituindo, nas palavras de Freire, a “autorreflexdo”, que levar as
massas ‘a0 aprofundamento consequente de sua tomada de
consciéncia” (2002, p. 44). E, sem ddvida, um ato circular; a partilha
de saber, mencionada neste estudo, que insere os sujeitos “na
Histéria, nio mais como espectadores, mas como ﬁgurantes e
autores”.

Kopenawa (2015, p. 78) confirma, no livro A queda do céu:
“somos habitantes da floresta. Nossos ancestrais habitavam as
nascentes dos rios muito antes de os meus pais nascerem, e muito
antes do nascimento dos antepassados dos brancos”. A questao que
enfrentamos é: como introduzir este contexto, ou elemento base, no
curriculo e nas aulas?

Recorreremos a préxis, porque, como afirma Sacristdn, é a que
“opera num mundo de interagdes, que é o mundo social e cultural,
significando com isso a impossibilidade de se referir de forma
exclusiva a problemas de aprendizagem, ji que se trata de um ato
social” (Sacristdn, 2000, p. 48). Ou, dialogando com Freire (1981,
79-80), a construgdo de nossa prdtica docente nio acontece “isolada
do mundo, senio na prixis dos homens dentro da histéria. Por
implicar a relagdo consciéncia-mundo, envolve a consciéncia critica

desta relagao”.
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Cabe analisar o posicionamento de Sacristdn (2000, p. 223)
quando afirma: “[...] nas simplificagées dogmdticas, ergue-se uma
critica contra as concepgoes acumulativas e lineares da ciéncia, que
niao consideram conflitos, revolugoes, pluralidade e
incomensurabilidade das diversas teorias chamadas cientificas”. A
respeito da préxis, o alerta do autor é que ela “assume o processo de
criagdo de significado como constru¢ao social, nio carente de
conflitos, pois se descobre que esse significado acaba sendo imposto
por quem tem mais poder para controlar o curriculo” (Sacristdn,
2000, p. 48).

A complexidade dessas relagdes da colonialidade do poder
desse Estado-na¢io moderno implica a consciéncia critica do estar-
sendo. A propésito, o complexo pensar em movimento, aqui
mencionado, ¢ indispensdvel para se compreender a diferenca
essencial entre a Etica do Discurso e a Etica da Libertacio. Dussel fala
das “vitimas da nio-comunicagio”, que se situam “justamente na
‘situacdo excepcional do excluido’, isto é, no momento mesmo em
que a Etica do Discurso descobre os préprios limites” (Dussel, 2012,
p- 418).

E nessa ‘situacio excepcional do excluido’ — no mesmo
momento em que a Etica do Discurso descobre os préprios limites —,
pontuado por Dussel (2012, p. 418), que se acredita exigir,
metaforicamente, do educador, a dindmica do pensar em movimento,
no tipo proposto de agio-reflexdo-acio, que nos permitimos chamar
de escutatéria-dialogal, por funcionar mais como vinculagio com o
outro do que simplesmente como entrevista.

Assim, pela dinAmica promovida pelo método proposto, e
utilizando palavras de Kakd Werd, serd um processo de “[...]

reconhecimento da unidade na diversidade de tudo que existe,
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demonstrando que a vida é um fluxo interdependente e um
encadeamento de relagdes, parte de uma visao de pertencimento
inclusivo onde o ’si mesmo’ e o “Todo’ interagem entre si” (2020, p.
25).

A escutatéria-dialogal é parte da tese - dessa relacao de
pertencimento inclusivo, em que o “si mesmo” e 0 “Todo” interagem
entre si, numa complexa e maravilhosa constelagao dnica, em que
cada um ¢, fomos, somos e seremos.

Seguimos, nesse modo de pensar, Mignolo (2017, p. 15), pois
segundo o autor, e é 0 que pretendemos, o ‘novo modo de pensar’ “se
desvincula das cronologias construidas pelas novas epistemes ou
paradigmas (moderno, pds-moderno, altermoderno, ciéncia
newtoniana, teoria quintica, teoria da relatividade, etc.)”. O autor
ainda colabora ao explicar que nio é que “as epistemes e os
paradigmas sejam alheios ao pensamento decolonial. Nao poderiam
sé-lo; mas deixaram de ser a referéncia da legitimidade epistémica”
(Mignolo, 2017, p. 15).

E o que Santos (2011, p. 266-267) afirma acontecer ao se
‘desconstruir’ o produto do dominio do poder, que vem de “qualquer
relagdo 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”, promovendo e impondo uma
educagio desigual.

As trocas desiguais, mencionadas tanto por Dussel (2012)
quanto por Santos (2011), produzem oprimidos e excluidos,
incluindo a pesquisa cientifica, que se propde conscientizar essa
“sociedade produtora de mercadorias” (Santos, 2011, p. 286). E para

ir contra a coisificagio das pessoas que Santos (2011, p. 286)
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correlaciona a “personificagio das coisas”, processo com o qual,
insiste, se pode e deve repensar a metodologia e a diddtica, para que
seja possivel criar um elo entre interculturalidade e curriculo.

Na agio-reflexdo-agio pretendida neste estudo, é de suma
importincia citar o que Freire hd muito tempo mencionou sobre a
tao fundamental mudanga da cara da escola, ou seja, o “sonho de
democratizé-la, de superar o seu elitismo autoritdrio, o que s6 pode
ser feito democraticamente” (1991, p. 74). O sonho de Freire era que
se conseguisse, como resultado, “uma sociedade menos injusta, menos
malvada, mais democrdtica, menos discriminatéria, menos racista”

(1991, p. 118).
Por um esperangar inconclusivo...

Por meio da escutatéria-dialogal nos achegamos aos povos
origindrios, em seu ambiente, o da floresta, escutando sua voz e com
eles dialogando, vivenciando e experimentando sua naturalidade de
sentir e viver numa pedagogia prépria e, a0 mesmo tempo, distinta
para cada etnia. Apesar de distintas, mas caracterizadas por cultura
prépria, com ela e sua preservagao todas rompem com o siléncio da
histéria para fazer ecoar sua voz, em suas expressoes e narrativas, para
além das fronteiras impostas e demarcadas.

Pensar em movimento por um bem viver implica ser incluido
metodologicamente nas prdticas pedagdgicas em sala de aula,
vinculando-se a interculturalidade para se repensar passado e
presente, trazendo a fala dos povos origindrios para os livros
paradiddticos, para as histérias narradas pelo professor/a em sala de
aula; trazer a histdria de sua resisténcia, possibilitando uma alianga

entre sabedoria e conhecimento, sob e sobre o tempo. Este estudo,
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além da reflexdo por um bem viver ligado a natureza e a partilha
coletiva, é um convite a nossa ‘anga/ ambd’ (alma, em tupi-guarani/
guarani nhandewa).

Aqui, cada ‘anga/ambd’ é uma presenca sagrada, pois o
didlogo com a diversidade vai além de uma discussao norteadora.
Acreditamos, pela proposta do pensamento decolonial, que ele
admita, permita e possibilite uma pluralidade de vozes e caminhos,
ou seja, admita o direito a diferenca e, simultaneamente, ofereca uma
abertura a uma outra forma de pensar e de pensar o outro e, assim,
normas e estratégias individuais, ou coletivas, despertem da
eurocéntrica visio sob uma diversidade reduzida as diferencas
apreendidas na dtica da cognicio.

O estudo ndo se encerra aqui, mas convida pesquisadores a
partilharem o saber para fortalecer o compromisso entre os povos, a
Pacha Mama e a sala de aula, por mudangas educacionais, histérico-

politicas e emergenciais no Brasil!
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Capitulo 13

A Etica em Espinosa e a Educagio:

uma introdug¢io

Viviane Mayumi Resende Uenaka®*

Introdugao

Por que estudar Espinosa na educagio? De que modo um
filésofo do século XVII pode contribuir para o desenvolvimento
humano e também para a conjuntura educacional atual? Sio
perguntas talvez menos realizadas pelos estudiosos, provavelmente
porque nao h4 tantos comentadores que visitem o tema. De fato, nao
ha nas obras de Espinosa uma secao dedicada e sistematizada a tratar
especificamente sobre o tema da educagio, entretanto, é possivel
extrair de alguns movimentos textuais licoes pedagdgicas que
contribuem significativamente para a formagao e desenvolvimento do
humano, o que tentaremos expor ao longo deste trabalho. “E desde
que Spinoza nio dd4 um tratamento sistemdtico ou explicito da
educagio, nossa tarefa envolve a construgio da teoria da educagio que
estd implicada na sua filosofia” (Rabenort, 2018, p. 73).

Uma das genialidades de Espinosa estd em elaborar uma

antropologia a partir de uma ontologia que se exprime pela

52 Mestra em Filosofia pela Unesp - Campus Marilia. E-mail: mayumi.resende@unesp.br
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afetividade, que por sua vez, ¢ a base de sua ética, a ética da poténcia
e da imanéncia. Ademais, vale sublinhar que a Etica, talvez a obra
mais consagrada do pensador, é um cldssico da filosofia moderna,
considerada por seus contemporaneos uma obra escandalosa, rompe
com conceitos preciosos da tradigao filoséfica, como o conceito de

4 uma filosofia

Deus™, por exemplo, equiparando-o a natureza’
completamente original e que inevitavelmente reverbera seus efeitos
até os dias atuais. Segundo Calvino (2009, p. 11), “um classico é um
livro que nunca terminou de dizer aquilo que tinha para dizer”. Ou
seja, trata-se de um livro cujas reflexées sio muito valiosas e
pertinentes a serem aplicadas em pleno século XXI. Por isso,
trataremos da ética neste trabalho com enfoque pedagégico (no
ambito da educacio), embora ecoe um enorme valor no campo
epistemoldgico, ontolégico e politico, que no final, estao
sistematicamente interligados.

Espinosa se preocupou em escrever uma Etica demonstrada 2
maneira dos gedmetras (ordine geometrico demonstrata), com uma
forma de escrita um tanto peculiar, composta por defini¢oes, axiomas,
proposi¢oes, demonstragoes, escélios, coroldrios, etc. O pensador
racionalista o fez inspirado pelo modelo matemdtico euclidiano.
Dividida em cinco partes, cuja primeira parte tem como titulo: Deus;
a segunda parte: A natureza e origem da mente; a terceira parte: A
origem e a natureza dos afetos; a quarta parte: A servidao humana ou
a forca dos afetos; e a quinta parte: A poténcia do intelecto ou a

liberdade Humana. A ontologia fortemente presente nas duas

53 “Deus ¢ causa imanente, e ndo transitiva, de todas as coisas”. (Spinoza, 2019, p.29).
> “Por Deus compreendo um ente absolutamente infinito, isto é, uma substancia que
consiste de infinitos atributos, cada um dos quais exprime uma esséncia eterna e infinita”.

(Spinoza, 2019, p.13).
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primeiras partes, servem de substrato para o pensador conceber a sua
teoria dos afetos, complexos afetivos que serao o pano de fundo das
ligdes ético-afetivo educacionais e, portanto, nos ajudarao a refletir
sobre uma educagio mais potente. Porém, ¢, sobretudo, na terceira e
quarta partes da Efica que vislumbramos uma certa exposigio
pedagdgica, assim como entende Rava. “Trata-se portanto nessas duas
partes de uma espécie de grandiosa pedagogia social em bases
psicologicas”. (Rava, 2013, p.265). Nao podemos olvidar que a ética-
da-poténcia ganha “vida” na terceira parte da obra com o surgimento
do conatus. Este conatus, ou seja, esforgo incessante em perseverar no
ser, dard cor a pedagogia dos afetos, ponto crucial para o

desenvolvimento deste trabalho.
A ética da poténcia

Ao tratarmos da ética espinosana, devemos de inicio fazer uma
ressalva, pois, a revelia do senso comum, para Espinosa, moral e ética
sao elementos incompativeis. Para ele, a moral estd atrelada 2
transcendéncia, supersticoes, religiosidades, ou seja, elementos que o
pensador combate em suas obras, especialmente no 7ratado Teoldgico
Politico. Desta forma, Espinosa afasta o pensamento da tradigao que
era baseado nas crendices de uma transcendéncia teoldgico-religiosa
que se serve da ética como sin6nimo de moral e a coloca sob a tutela
do pecado, onde os homens ficam presos a imaginagao do bem e do
mal, e afastados de conhecerem sua verdadeira natureza (nio
podemos perder de vista que o pensador estava inserido em uma
realidade do século XVII, onde religiao e politica mantinham estreita
relagio). A ruptura fica mais concreta com a Etica, obra na qual

Espinosa niao prescreve um dever-ser (modelo normativo atrelado as
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questdes morais), ao revés, ele nos apresenta, ou melhor, expoe a
naturalidade dos comportamentos humanos, que s3o, em suma, o
reflexo de suas modificacoes e afetos experienciados no mundo
natural. O agir ético espinosano nada tem a ver com os deveres
normativos, porque, em regra, para Espinosa, quem age por dever,
nao ¢ livre, mas apenas servo. “Eis, pois, o que é a Etica, isto é, uma
tipologia dos modos de existéncias imanentes, substitui a Moral, a
qual relaciona sempre a existéncia a valores transcendentes”.
(Deleuze, 2002, p. 29). Logo, o conceito de liberdade estd
diretamente relacionado com as nossas agoes e com o conhecimento
da nossa natureza (e de Deus). Agir para Espinosa é sindnimo de
liberdade, agimos quando somos livres. A liberdade em Espinosa ¢
diferente daquela liberdade entendida pelo senso comum. A liberdade
espinosana implica no conhecimento de Deus. Nao hd em Espinosa
liberdade de escolha, agimos por necessidade. O homem ¢ parte da
imanéncia da natureza, seu efeito, por assim dizer, e sendo parte dessa
natureza, ele também participa ativamente das modificagoes do
mundo.

Tudo é uma questao de poténcia. O conatus surge como um
divisor de dguas na Etica. Espinosa faz uma construgio sofisticada do
termo, aqui resumido mui superficialmente: o conatus” é a nossa
forca motriz, for¢a interna que nos leva a perseverar no ser, ¢é
dinimico, acontece em ato, por isso, nio hd tempo determinado.

Portanto, o conatus®® estd ligado a nossa poténcia de agir e existir.

>Segundo Spinoza (2019, p.105), conatus: “cada coisa esforga-se, tanto quanto estd em si,

por perseverar em seu ser’. O conatus é “o esforco pelo qual cada coisa se esfor¢a por

perseverar em seu ser nada mais ¢ do que a sua esséncia atual” (Spinoza, 2019, p.105). “o

esforco pelo qual cada coisa se esfor¢a por perseverar em seu ser nao envolve nenhum tempo

finito, mas um tempo indefinido.” (Spinoza, 2019, p. 105).

56 “O d f" A . . l d d h z A . d . .
conatus, que define a esséncia singular de cada ser humano, é uma poténcia de existir

ou uma causa que produz efeitos bem como recebe os efeitos de outras causas ou de outros
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Somos poténcias limitadas, partes da poténcia absoluta que ¢ a
natureza. Ademais, o nosso conatus visa sempre o aumento de
poténcia, em razdo disso, a qualidade dos afetos experienciados sao
importantes. Embora seja natural para Espinosa sentirmos o afeto de
tristeza ou o afeto da alegria (bem como suas derivagdes, como o
medo, desespero, ou ainda esperanca, seguranga), buscamos sempre
os advindos da alegria, pois sao eles os responsaveis pelo aumento de
nossa poténcia, que implica na realizacio do ser. Para Espinosa, hd
apenas trés afetos primdrios: alegria, tristeza e desejo”’; sendo que os
outros afetos sdo derivagdes destes trés. “A alegria é a passagem do
homem de uma perfeigio menor para uma maior. A tristeza é a
passagem do homem de uma perfei¢do maior para uma menor”.
(Spinoza, 2019, p.141). Quanto mais potentes, mais livres e ativos
seremos, visto que o conatus é a perseveranga no ser, ¢ perseverar da
melhor forma possivel, de maneira mais abrangente, envolvendo
nossas conquistas em todas as dreas da vida. Nesse passo, de acordo

com Chauf (2003, p.138):

O conatus é a esséncia atual da coisa. [...]. Que significa defini-lo
como atual? Afirmar que é uma singularidade em ato e, portanto,
nao é uma inclinagio ou uma tendéncia virtual ou potencial, mas
uma forca sempre em agio. Como esséncia atual, ¢
intrinsecamente indestrutivel — coisa alguma, na natureza, se
autodestrdi, a destruiciao sendo sempre efeito da agio de uma

causa external...]

conatus. E uma unidade dinimica de forgas internas em relagio com forgas externas que
podem auxilid-lo, regenerd-lo, aumentar-lhe a poténcia ou destrui-lo.” (Chaui, 2011, p.146).
%7 “Compreendo, aqui, portanto, pelo nome de desejo todos os esforgos, todos os impulsos,
apetites ¢ volicdes do homem, que variam de acordo com o seu varidvel estado e que, nio
raramente, sio a tal ponto opostos entre si que o homem ¢ arrastado para todos os lados e

nio sabe para onde se dirigir”. (Spinoza, 2019, p. 141)

281



O estudo dos afetos, ou melhor, das agoes e paixdes, sio a
chave para compreender a elaboragio e a leitura que Espinosa faz da
vida, dos homens e do mundo. “Por afeto compreendo as afec¢oes do
corpo, pelas quais sua poténcia de agir é aumentada ou diminuida,
estimulada ou refreada e, a0 mesmo tempo, as idéias dessas afeccoes”
(Spinoza, 2019, p.98). Desta forma, Spinoza (2019, p. 98),
argumenta que “por afeto compreendo, entdo, uma acio; em caso
contrdrio, uma paixao”. Seu sistema imanentista, necessitarista,
acolhe de forma afetuosa o homem, seja aquele marcado pelo selo da
paixdo, situa¢do na qual o seu comatus estd enfraquecido devido as
causas exteriores, e, consequentemente a sua poténcia de existir é
baixa (pois tomados pelas paixdes 0 homem nio consegue refrear seus
afetos, torna-se impotente); ou aquele que age (portanto, a poténcia
de existir é aumentada, tendo em vista que estd firmada no
conhecimento das leis naturais e nos afetos alegres). Para arrematar,
vale salientar que o afeto é a transi¢io de poténcia no homem. E essa
oscilagdo ¢ causada pelos nossos desejos, ora desejamos os bons
encontros, ora desejamos os maus encontros. Por isso, a qualidade do
desejo é importante, uma vez que para Espinosa somos
essencialmente desejo. “Dissemos que o desejo é uma inclinagio da
mente a algo que ela avalia como bom; de onde segue que, antes que
nosso desejo se dirija a algo exterior, produz-se em nés uma conclusio
de que isso é bom”. (Espinosa, 2020, p.121). A ética espinosana nos
orienta qual o caminho para uma vida feliz, uma vez que a liberdade
e a alegria sao elementos indissocidveis. E na medida que o homem
aumenta a sua alegria e a for¢a do seu conatus, mais préximo estd da
natureza. A grande sagacidade da ética estd em entender que a razdo

estd voltada ao eterno, ao absolutamente potente, ao passo que as
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paixdes (idéias confusas) ddo espago ao efémero, as coisas vazias que
nao nos agregam e nao sao capazes de gerar o verdadeiro aumento de

poténcia.
Possiveis didlogos com a educagio

Como bom filésofo racionalista, Espinosa aduz que os
homens, por meio da razio, podem alcangar o conhecimento
verdadeiro, e este conhecimento verdadeiro sio as leis naturais. A
partir desta tese, 0 homem se “abre” para o mundo, entende que é/faz
parte deste todo, leia-se: natureza, e que todas as coisas s3o ou estao
nela. Apenas por meio da razio (ideia clara e distinta da nossa
natureza humana e da natureza em geral), podemos nos aproximar da
liberdade, do aumento de poténcia, da realizagio do ser e, por isso,
conceber uma realidade de vida melhor. Como dito na se¢ao anterior,
o pensador holandés é contra tudo que lhe limita a liberdade. Ele
coloca o individuo como aquele ser capaz de arquitetar sua vida,
gerando desenvolvimento pessoal e coletivo a0 mesmo tempo, por
meio da sua liberdade e de sua poténcia.

A filosofia de Espinosa nos orienta ao autoconhecimento,
entender o que se passa dentro e fora de nés, a complexidade dos
nossos afetos, nossos desejos, a fim de que possamos sempre melhorar
nossas inter-relagdes®. Uma vez que a nossa racionalidade explica
toda a imanéncia. Somos potentes, portanto, quando somos
racionais. Segundo Spinoza (2015, p.497-9), “[...] em coisa alguma

pode alguém mostrar mais sua destreza no engenho e na arte do que

58 “O corpo humano pode ser afetado de muitas maneiras, pelas quais sua poténcia de agir é

aumentada ou diminuida, enquanto outras tantas nio tornam sua poténcia de agir nem
maior nem menor”. (Spinoza,2019, p.99).
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em educar [educandis] os homens para que vivam por fim sob o
império préprio da razio.” O que naturalmente ocorre apds o
conhecimento da causa primeira/Natureza. Conhecer pela causa nao
¢ uma inovacio de Espinosa, pois desde Aristételes ji se entendia
assim (Deus é o motor que move todas as coisas sem sofrer a agao do
movimento). Em que pese Espinosa ter escrito o excerto acima sobre
o ato de educar, nio desenvolveu sobre o tema da educacio
propriamente dito, mas resta evidente a sua preocupagio com o feito
de educar, de ser dtil ao proximo, de conduzir os homens a
emancipacio. Percebe-se um movimento pensado no coletivo e
individual a0 mesmo tempo, para que os homens entendam a sua
condigio e lugar no mundo, permitindo uma maior compreensio
afetiva de suas vidas, que, em certo sentido, trard serenidade ante as
adversidades do meio.

Para o educador Paulo Freire (1996, p. 16):

Formacgao cientifica, correcio ética, respeito aos outros,
coeréncia, capacidade de viver e de aprender com o diferente, nio
permitir que o nosso mal-estar pessoal ou a nossa antipatia com
relagio ao outro nos fagam acusd-lo do que nio fez sio obrigagoes
a cujo cumprimento devemos humilde, mas perseverantemente

nos dedicar.

Ousa-se dizer que Freire lembra o modelo espinosano em
muitos sentidos, pois ele aduz que a formagio cientifica e a corregio
ética do professor devem andar lado a lado. Além de ser uma
pedagogia acolhedora, assim como a filosofia de Espinosa também o
é. Abarcando todas as pessoas com a sua subjetividade, suas
particularidades. Para Espinosa, inclusio e racionalidade sao

conceitos arraigados (bem delineados no 77atado Politico). Além do
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mais, Freire nos ensina tal como Espinosa, a pensar no coletivo, no

bem estar do préximo, em ser Gtil*

, a no fazer julgamentos baseados
em impressoes, e a perseverar na melhor relagio com o outro, na
relagio educador-educando, por exemplo, tornando este encontro,
um encontro alegre, havendo realmente troca de saberes, capaz de
gerar o aumento de poténcia para as partes envolvidas. Se aproximar
do outro, entender o outro, aprender com o outro, faz com que nos
aproximemos de nds mesmos, entendendo nosso papel no 4mbito
social e dando sentido a vida. Observando essas reflexoes, o agir ético
espinosano estd bem conectado por seus fios de ago com a filosofia da
educagio e, quanto mais o educando/educador tiver o conhecimento
de si, maior serd também o conhecimento do meio no qual ele se
encontra, sendo inevitdvel o agucamento de suas potencialidades.
Consequentemente, a sociedade ganha bons cidadaos.

Como mencionado anteriormente, somos seres dotados de
poténcia, desdobramentos da poténcia infinita e eterna da natureza.
Na escola, na universidade, no ambiente escolar em geral, nos
expressamos pelo nosso desejo, nosso conatus, refletimos esse esforgo
pelo conhecimento, pela afirmacio do nosso ser, logo, todo esse
processo cognitivo se traduz em um aprendizado afetivo que busca a
liberdade de pensar e de dizer o que se pensa, o autoconhecimento,

relagoes de amizade®, crescimento pessoal, social, e os demais

59 [...] os homens nao podem aspirar nada que seja mais vantajoso para conservar o seu ser

do que estarem, todos, em concordancia em tudo, de maneira que as mentes e os corpos de
todos componham como que uma sé mente e um s6 corpo, e que todos, em conjunto, se
esforcem, tanto quanto possam, por conservar o seu ser, € que busquem, juntos, o que ¢ de
utilidade comum para todos. (Spinoza, 2019, p.169)

% “Somente os homens livres sdo utilissimos uns aos outros e se unem pela maxima ligagao
de amizade [...], e por igual empenho de amor esforcam-se para fazer o bem uns aos outros
[...]; e assim [...], somente os homens livres sao muitissimo gratos uns para com os outros”.
(Espinosa, 2021, p. 487).
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objetivos almejados pela educagio. Somos esse esforgo conativo, ou
seja, buscamos a felicidade, o desenvolvimento, entretanto, vale dizer
que por meio desse esforco que exprimimos a nossa singularidade,
nosso grau de poténcia, logo, hd diferentes graus/niveis de poténcia,
por esse motivo, hd tantos conflitos entre os homens. Por mais
paradoxal que pareca, é pelo conarus(desejo) que nos afastamos ou nos
unimos uns aos outros. Voltando a educa¢io, o aprender e o ensinar
residem justamente no movimento ético-afetivo de compartilhar
experiéncias inspiradoras que acarrete em afetos comuns alegres, se
servindo da razio quando passamos a ter ideias claras e distintas sobre
as coisas, mas sem perder de vista a naturalidade das paixdes que
muitas vezes nos arrastam para dire¢oes contrdrias, mas que fazem
parte do préprio ser. O desejo, um dos afetos primdrios, ganha
envergadura, pois é ele que exprime a nossa atividade ou passividade.
A chave espinosana estd na transformacio do desejo passivo num
desejo ativo. Destarte, bem como Espinosa entende que a multidao
pode pleitear ser causa comum de um mesmo efeito, especialmente
com relagao a politica (como ele bem desenvolve o assunto no 7ratado
Politico, quando elege a democracia como o mais natural dos regimes,
e aduz que todos querem ser conduzidos como que por uma s mente,
o soberano) podemos pensar em um esfor¢o conativo educacional,
onde todos, educador/educando, desejem e perseverem por uma

educagio livre, alegre, potente e democrética.
Ligoes pedagdgicas espinosanas
Se observarmos detidamente, sio muitas as contribuicoes

pedagégicas de Espinosa deixadas em suas obras, por exemplo, a

pedagogia dos afetos e a educagio dos homens ao desejo de
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conhecimento verdadeiro. A Etica num todo nos ensina uma auto-
educacio intelectual®, além de promover ao individuo, seja ele
educador-educando uma vida ética, expondo, em certo sentido, a
forma pela qual afetamos todo o ambiente & nossa volta, por isso,
podemos até mesmo atribuir a Espinosa uma pedagogia social. Como
mencionado, o desejo, afeto presente tanto no nosso estado racional,
quanto no nosso imaginativo (tomado pelas paixées) reflete quem
somos a partir de nossa experiéncia afetiva. Na Etica, o pensamento
social fica bem mais explicito na quarta e quinta partes da obra, onde
Espinosa nos apresenta os fundamentos da vida social, com enorme
valor pedagdgico quando pensados a luz da teoria dos afetos, onde
aprendemos o sentido da utilidade, mas da verdadeira utilidade, de
nos ajudarmos uns aos outros. Inclusive, o principio da utilidade ¢
basilar em sua ética. O entrave acontece justamente por conta das
paixdes, seja na esfera social, seja na educacional. Nos desprendemos
da passividade para alcancar a liberdade, portanto, uma educacio
ético-afetiva nos afasta da condicao oscilante e temerdria de apenas
existir®?, pois o que se almeja ¢ uma existéncia plena.

A educagao nos proporciona o conhecimento, tnica via de
acesso a realizacio do nosso ser, passagem do casual a atividade que

nos faz progredir. Nos afastar das moralidades educacionais impostas

1“Uma educagio que consiste na ativagio do desejo por meio do uso das poténcias préprias

de pensar e agir ¢, portanto, um processo que se fundamenta na razio, mas que nio se reduz
A ela. A transformacao da razdo em um impulso desejante é o que confere a um educar ativo
sua for¢a méxima, sua expressio como desejo supremo ¢ modo de vida virtuoso. O desejo de
conhecer pelo pensamento préprio o que segue da necessidade da Natureza constitui, assim,
uma forma de vida que é também, essencialmente, um projeto educativo: autoeducativo e
co-educativo.” (Mercon, 2013, p. 21).

2 “Em Espinosa, o sibio é aquele que alcangou o gozo de uma certa forma de afetividade,
enquanto o vulgo ¢ aquele que vive oscilando de uma verdade transcendente a outra,
admirando apenas aquilo que ainda nio o enganou, coisa que as religiées, os politicos e os
marqueteiros sabem muito bem como aproveitar”. (Givigi, 2023, p. 56).
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que, por muitas vezes, nos impedem de um pensar préprio,
caracteristico de um aprendizado afetivo acaba sendo o nosso maior
combate nas institui¢des de ensino. “Criancas e jovens sao capazes de
pensar sua prépria vida, compondo-se com aquilo que lhe convém.
Também sao capazes de pensar sua prépria captura, se esforcando por
repelir toda a tristeza”. (Givigi, 2023, p. 54). Como dito, no limite, a
educagio engloba o esforco coletivo do bem pensar ¢ do bem
comum®. O sistema espinosano é muito atual para as discussoes
educador-educando, especialmente no tocante a um educar potente.
A liberdade de ensino e a liberdade nas relagées educacionais
(educador-educando), promovem, para o pensador, o real
desenvolvimento da sociedade, que sofre muitas vezes ante os
métodos pedagdgicos atuais impotentes. Neste passo, Givigi (2023,

p. 61) aduz:

A autonomia do educador nio poderia estar, assim, submetida
aos valores universalizantes do Estado, que sio, por definigio,
valores estranhos ao exercicio singular do agir e do pensar em
comum. Assim, ao recuar diante dos limites incertos propostos
pela funcio de educador de Estado, e jd tendo considerado sua
tendéncia A coartacio dos 4animos, Espinosa foi capaz de
denunciar muito precocemente o quanto tais instituicoes
poderiam ser nocivas s inteligéncias, antecipando assim a ampla
critica direcionadas a estas no contemporaneo, sobretudo a partir

do século XX.

3 “A educagio afetiva spinozana é a expressio do conatus de um ou mais individuos, ou seja,
a poténcia da multidio que tem um esforco maior para a produgio de afetos alegres,
garantindo sua existéncia e seu conhecimento nio s voltado para a razdo, mas também para
o social.” (Gomes, 2017, p. 478).
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A educagio espinosana é voltada para a formagiao humana e
protegdo dos direitos, uma vez que direito e poténcia se equivalem em
Espinosa. Ademais, ele nos apresenta um modelo de educagao

libertdria e democratica.

Afirmar que o espinosismo é uma forma de educagio libertdria
nao ¢ um despropdsito. Do principio do século XX ao principio
do século XXI nao faltaram comentadores dispostos a
demonstrar como, embora nio haja uma filosofia da educagio
sistematizada no pensamento espinosano, o espinosismo ¢, na
condi¢io mesma de filosofia, uma forma de educagio para a

liberdade. (Bonadia, 2019, p. 2).

Cumpre dizer que o modelo educacional espinosano é aquele
que atende e equilibra a pluralidade de opinides e desejos, a partir do
conhecimento da natureza, do nosso ser, da nossa esséncia, pelo uso
da razdo. Somos potentes quando somos racionais®. Podemos entao
pensar em uma educagao ativa, ética, totalmente desvinculada de uma
educagdo tradicional atrelada a uma moral que espelha um cardter
punitivo, recompensativo, restritivo, comparativo ¢ que realiza, na
maioria das vezes, um juizo de valor, podendo até mesmo nutrir os
afetos tristes nos educandos, causando, consequentemente, a
diminui¢do de suas poténcias, por conta dos maus encontros
proporcionados pela - e na - instituicio de ensino, e da forma

negativa com que sio afetados. Obviamente, neste cendrio, os

4 “Na medida em que a razio chega a entender todas as coisas como necessdrias, acalmam-

se aqueles sentimentos que sdo contrdrios & vida em comum: Confert haec doctrina ad vitam
socialem, quatenus docet, neminem odio habere, contemnere, irridere, nemini irasci,
invidere. Praeterea quatenus docet, ut unusquisque suis sit contentus... (“Essa doutrina ¢ ttil
para a vida social, & medida que ensina a ninguém odiar, desprezar, ridicularizar, invejar,
nem com ninguém irritar-se. E atil, ainda, 3 medida que ensina cada um a se contentar com
o que tem...”)” (Rava, 2013, p. 264).
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educandos sentem-se coagidos e, portanto, nio conseguem pensar e
agir livremente, muito menos tocar no horizonte da liberdade. Neste
cendrio, o esfor¢o conativo do educando encontra-se enfraquecido,
logo, sua capacidade de desenvolvimento cognitivo, criaglo,
aprendizagem ficam limitados, ou até mesmo reduzidos, nao bastasse
todo o sofrimento, o convivio com os demais acaba sendo marcado
por desavencas, uma vez que o individuo oprimido, triste, impotente
dificilmente consegue compartilhar bons afetos, leia-se: alegria, com
os demais.

A instituicdo de ensino, em tese, é aquela que deveria
proporcionar seguranga, alegria, acolhimento aos educandos e
também aos educadores. E estes, deveriam estimular, proporcionar os
bons encontros, encorajando os educandos com afetos alegres,
esperangosos, erradicando todo o medo do ambiente escolar.
Compartilhar conhecimentos, boas experiéncias, boas vivéncias, entre
educador-educando dao sentido a vida, aumentam exponencialmente
a poténcia do ser, e esse desejar/”querer” intrinseco é o que deveria,
por via de regra, ser o desejar de todos na instituigao de ensino.

Ademais, vale dizer que, segundo Mercon (2009, p. 156):

Na educagio, o mito da finalidade opera em complementaridade
com as nogbes de falta e método, constituindo, com estas e outras
construgdes socioimaginativas, um Complexo sistema moral.
Apoiando-se na divisio que instaura entre sabedoras e
ignorantes, a educagio apresenta-se como detentora privilegiada
de um suposto saber capaz de proporcionar o ttil. A educagio
estabeleceria entdo os meios pelos quais esse saber seria
alcancado, transformando-o em uma meta ou fim ao qual todas
devem se direcionar. E importante esclarecer que, embora
estejamos nos referindo A aquisicio de um conjunto de

conhecimentos com o fim explicito ao qual o processo educativo
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tende, os julgamentos que derivam desse fim nao se limitam a
predicar o falso e o verdadeiro, mas envolvem variadas esferas do
agir das educandas. As categorias epistémicas sio inseridas em
um sofisticado regime moral, em que o certo e o errado sio
efeitos de comparagbes que possuem como norma nio apenas

um ideal de saber, mas, indissociavelmente, um padrao de poder.

Deste excerto, ¢ salutar dizer que dentro deste complexo
sistema moral educacional ora combatido pelos argumentos
espinosanos, hd um jogo de poder. Nao é o nosso intento se
aprofundar no tema, porém nos cumpre dizer que pelo
desconhecimento das leis naturais e por termos ideias inadequadas,
ou seja, confusas sobre a nossa esséncia (afetos/poténcia) e existéncia,
buscamos aquilo que realmente nos afasta do aumento de nossas
poténcias. O poder pode ser entendido neste contexto como uma
ilusao fabricada pela imaginagio, pelas paixdes. A aquisicio de um
arranjo de saberes nio traduz um ser humano potente, obviamente
que o ajuda a se desenvolver na vida, conquistar alguns objetivos,
entretanto, esses elementos nao sio suficientes para compreendermos
o conhecimento da nossa verdadeira natureza e alcancarmos a
liberdade. H4 uma ilusao de forga na extrema fraqueza, justamente
porque equivocadamente pensamos ser melhores do que os demais,
sendo que na verdade, todos somos esse esforco comativo em
perseverar no ser, variando apenas em graus de poténcia. Pelo sistema
necessitarista proposto por Espinosa, somos uma eterna relagio de

causa e efeito, ndao h4 finalismo®. Destarte, a narrativa de um ensino

% “Em todas as suas obras, Espinosa demonstra que a nogio de causa final ou de finalidade

¢ uma construgio imagindria na qual recorremos A nogio de um fim para suprir nossa
ignorincia quanto a causa real e verdadeira de uma coisa, um acontecimento ou uma relagio.
Nao existem causas finais; s6 existem causas eficientes. Uma vez que somos expressoes finitas
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educacional baseado em julgamentos e autoritarismo é fruto apenas
de vivéncias desorientadas, cuja ado¢ao de modelos inadequados
universalizados nao ajudam os educandos a se expressarem. Como
dissemos, a natureza humana estd inclinada ao engano, justamente
por desconhecermos as leis da natureza e termos muitas ideias
confusas, logo, este estado de ignorincia pode gerar uma série de
eventos danosos, como ¢é o caso do bullying, algo tao incabivel e
reprovdvel na conjuntura atual, mas que ocorre com frequéncia nas
instituigoes de ensino, pelo desconhecimento dos afetos e também
pelo conhecimento tao limitado do mundo. O medo do outro, seja
educador-educando, ou apenas entre os educandos, tornou-se
rotineiro e, em certo sentido, nos acostumamos a tal situagio. Isso
apenas revela a impoténcia das agbes pedagdgicas tradicionais.
Intimidagao, violéncia, opressao, desigualdades no ambiente escolar
apenas geram discérdia e impoténcia, e esta impoténcia se dd de forma
generalizada. Nao apenas o conatus dos envolvidos, mas o préprio
conatus educacional tornam-se fracos, frageis. A institui¢ao de ensino,
assim como educador-educando devem resistir, segundo Espinosa, as
paixdes tristes, que nos impedem de nos abrirmos ao e para o mundo,
0 nosso conatus deseja a liberdade, entendida aqui também como
sindbnimo de felicidade, emancipagio intelectual, aprendizagem,
pensamento de amizade voltado ao coletivo.

O estudo dos afetos, nos torna mais “humanos” e nos orienta
a viver com “dignidade”, assim entre aspas, pois Espinosa nao utiliza
esses termos. Quando entendemos as ligoes ético-afetivas deixadas por
Espinosa, entendemos quem somos e o nosso papel no mundo, logo,

nao hd que se falar em crise de identidade, pois o autoconhecimento

da causalidade imanente da substincia absolutamente infinita, somos, como ela, causas
eficientes — o conatus como poténcia de agir”. (Chaui, 2011, p. 62).
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provém da astdcia da razdo. O aprendizado afetivo nos possibilita
solucionar problemas educacionais, sociais, e a “conduzir” de maneira
mais assertiva a relagao educador-educando. Para Espinosa, nenhum
individuo pode perder a sua singularidade/subjetividade no 4mbito
educacional, ao revés, ¢ por ela que podemos emergir (e pelo ensino
ético-afetivo espinosano) a todas as submissées promovidas por uma
educagio atrelada a moral autoritdria, cuja génese se dd, pelo

desconhecimento da prépria esséncia humana.
Consideragoes Finais

O estudo da teoria dos afetos em Espinosa nos oferece um
modelo de ensino ético capaz de transformar o ambiente educacional.
Modelo este que arquiteta formas de diminuir a alta tensao potencial
entre educador-educando. A educagio moral vinculada aos poderes
publicos morais e tradicionais, retiram a autonomia, o pensar préprio
do individuo, que se sente coagido pelos valores generalizados
impostos pelo Estado, que por muitas vezes, impde normas
educacionais que acabam limitando o nosso agir. H4 um rico ensino
pedagégico em Espinosa, visto que ele alinha a sua ética ao
aprendizado afetivo e, com isso, nos permite pensar em um esforgo,
leia-se: conatus (individual: educador, educando; e também em um
esforco coletivo, quando compreendemos a educagio como o esforco
conativo). O aprender e o ensinar fazem parte das nossas vivéncias,
logo, buscar conexaes ativas, alegres com os individuos e tudo que ha
no mundo em geral, ou seja, apenas fomentar os bons encontros,
certamente elevard nossas proprias poténcias, tornando-nos mais
livres. Estabelecer distanciamento com os encontros que nos limitem

0 pensar ¢ a¢do nio ¢ uma utopia, mas agir eticamente, entender nossa
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esséncia, nossos afetos, nossas necessidades. E, pois, pelo conatus que
nos inspiramos e estimulamos uns aos outros na busca incessante por
aprendizagem, pela ativagio do nosso desejo de conhecimento.

Por fim, a educagdo através das lentes espinosana, pode ser
compreendida por um esfor¢o comativo, onde todos os envolvidos
precisam buscar o equilibrio e/ou aumento de suas poténcias, nesta
filosofia da imanéncia, em que ndo h4 finalismo, as construgdes
morais formadas através do nosso processo imaginativo do saber ideal
propostas pelos modelos tradicionais, devem ser afastadas, bem como
todo o tipo de comparagio que possuem como pano de fundo um
“status social” que pode gerar desigualdades, portanto, uma educagio
antidemocrdtica. Somos transformados de acordo com os afetos que
experienciamos e isso acontece dinamicamente, logo, o aumento da
nossa alegria (e expansao da poténcia) no ambiente educacional é um
processo a ser alcancado através de um ensinar e aprender ético.
Embora um dos desafios da educa¢io seja formar bons cidadaos e
tornar o mundo um ambiente mais harménico para se viver, a longa
jornada que envolve o processo de ensino-aprendizagem deve
contemplar a busca do bom e do util, que sé conseguimos entender a

partir da nossa realidade afetiva.
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Capitulo 14

As relagoes movidas pela ética e alteridade na

educagio: escola e formacio do individuo

Zelina Cardoso Grund®

Introdugio

Em relagio ao aspecto histérico a ética na Antiguidade era
delineada de acordo com o plano espacial e os costumes de cada
regido. No Ocidente a ética era tratada sob a regulagio dos povos
primitivos com base no mundo mdgico-sobrenatural. A harmonia da
natureza também se fazia presente na Etica Grega, levando em
consideracio as a¢des do homem centrado no bem na sociedade.
Quanto a Etica Medieval, esta embasava-se na Verdade Divina, capaz
de alicercar a conduta correta do homem. Neste sentido, visualiza-se
a Etica Moderna ao identificd-la na “[...] capacidade de decisao
autdnoma, o valor das corretas decisdes” (Valle, 2011, p. 50). Na
Idade Média a ética era interpretada sob a influéncia religiosa, com
base nos padroes da moralidade crista, destacando-se na época Santo

Agostinho (Aurelio Agostinho de Hipona) e Santo Tomads de Aquino.
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Com o suporte de Valle (2011, p. 58-64) faz-se uma trajetéria sobre
a vida desses dois filésofos religiosos.

Santo Agostino, fildsofo e tedlogo, com base platonica,
deixou o legado de um projeto ético do qual fazem parte: 1. o
homem, como elemento central no projeto ético em que isenta o
cosmo do “verdadeiro problema ético”, atribuindo a responsabilidade
asi préprio; 2. o lugar da vontade humana, no qual enfatiza a vontade
do homem para um projeto de felicidade, considerando esta como
determinante neste processo; 3. o homem enquanto corpo e
alma, representando o homem interior como “a imagem do Deus
Trindade”; 4. a questao do mal, relacionada ao pecado “causado pela
md vontade”, op¢io esta que contraria a vontade de Deus; 5. Vontade
e Liberdade, que remete ao livre-arbitrio, em que o homem tem a
liberdade de escolha entre o bem e o mal, porém, precisa ser
fortalecido pela fé e a ajuda de Deus para fazer esta escolha, caso
contrdrio “serd vencido pelo pecado”.

Santo Tomds de Aquino, alicercado na filosofia aristotélica
deixou como legado a obra da Suma Teoldgica, onde concilia a Fé e
a Razdo. O seu projeto ético baseava-se em pensamentos voltados a
“compreensio da vida feliz” em que traz algumas ideias como: 1. a
natureza do homem ponderada a partir do conhecimento sobre si
e suas acoes quanto a op¢io de coisas com qualidades boas ou
mds; 2. o livre-arbitrio, que se fundamenta em um agir de livre
escolha do homem pelo bem ou mal de maneira a levd-lo a
felicidade humana, que “nio pode ser encontrada nos bens criados,
mas s6 em Deus”; 3. a felicidade perfeita e imperfeita, segundo o
fil6sofo, para que o homem alcance a felicidade completa s6 é possivel
com o “pleno conhecimento de Deus”, pois os bens materiais apenas

garantem a sua permanéncia neste mundo conduzido pela natureza
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humana; 4. o papel das leis na elaboragio da ética, regulada por leis
eternas na ordem do universo guiado por Deus; 5. natural, centrada
na escolha do homem por agir de acordo com o bem ou o mal, que
pode ter como resultado a conservagio ou a destruigio; 6.
humana, fundamentada no direito positivado, relacionado ao
direito das pessoas, dos povos nas relagées individuais e “comerciais”,
previstas com penalidade no caso de transgressao; 7. lei divina, a qual
estd relacionada as Escrituras Sagradas, procedente do Evangelho,
capaz de guiar o homem até o final da vida.

Na visio dos pensadores a ética estd ligada a0 bem e ao mal.
De acordo com Ramos (2011, p. 30), “O bem que produz a melhor
vida possivel, uma “boa vida” ou um “viver bem” é aquele que mais
almejamos e que nos traz satisfagio ou “sucesso” de vida, ou seja, a
felicidade. De certa forma pode-se ligar o sucesso ao desejo, o qual
apresenta-se como algo inacabado que estd sempre prestes ao ensejo
de outros desejos, em razao do ser humano estar sempre a mercé de
novas conquistas. Portanto, o desejo estd ligado ao imensurdvel, ao
infinito como se fosse algo insacidvel, diferente da necessidade
que, por ser histérica e bioldgica, é passivel de ser satisfeita ao
ponto de sentir prazer, deixando de existir tdo logo seja atingido o
alvo almejado pelo homem. Segundo Levinas (2000, p. 22), o desejo
metafisico “[...] deseja o que estd para além de tudo o que pode
simplesmente completé-lo”. Ruiz (2011, p. 234) reporta-se a
dimensao do Infinito anunciado por Levinas “[...] como uma
categoria central de sua ética”.

Por se tratar de um ser politico, nascido para a cidadania,
regido por padrées de normas e valores éticos, segundo palavras de
Aristételes na tradugdo de Vallandro e Borheim (1991, p. 26) “O

homem verdadeiramente politico também goza a reputacao de haver
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estudado a virtude acima de todas as coisas, pois que ele deseja fazer
com que os seus concidaddos sejam bons e obedientes as leis”. A

virtude, revelada pelo pensador, relacionada 4 compreensio e a

-

subjetividade humana, inerente a cada um e a todos, remete
alteridade, a qual faz parte do ser humano.

Todos esses preceitos tornam-se uma condigio necessiria ao
verdadeiro sentido na relagio ética do Eu com o Outro, tornando o
homem por natureza um ser social por meio do inter-relacionamento.
Tudo isso tem um fim, um fundamento, uma verdade, sendo
necessdria sua inser¢ao na educagao, nas escolas de modo a preparar
alunos e alunas para uma realidade presente na modernidade. Virias
pesquisas estdo sendo desenvolvidas com esse foco, porém, ¢
necessdrio que sejam do conhecimento da sociedade, motivo pelo
qual se prop6s neste estudo apresentar um levantamento das
produgdes académicas sobre escola, ética, moral, alteridade.

A metodologia utilizada nesta pesquisa foi a bibliogrifica com
base na disciplina “Etica e Educagio”, bem como a investigagio
“online” a partir dos descritores: ética, moral, escola, educagao com
vistas a efetivar um levantamento das publicagées sobre o assunto, no
periodo de 2012 a 2021. Para isso adotou-se como fonte de pesquisa
o Banco de Dados Portal Brasileiro de Publicagbes e Dados
Cientificos em Acesso Aberto - Ouasisbr.ibict.br. Por meio da pesquisa
documental foram selecionados os normativos legais, que
determinam a inser¢ao da ética no curriculo das escolas publicas desde

1988.
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Etica e Alteridade na Educagio

A licao de Sécrates, “[...] nada receber de Outrem a nio ser
0 que ji estd em mim, como se, desde toda a eternidade, eu ji
possuisse o que vem de fora. Nada receber ou ser livre”, trazida por
Levinas (2000, p. 31), remete ao sentido egocéntrico do Eu como
centro, de maneira a identificar-se a negagao do Outro. Isso foi
manifestado nos horrores dos campos de concentragio nazistas, a
exemplo de Auschwitz, onde sofreram poloneses, soviéticos, ciganos
e judeus, contrariando o verdadeiro significado da alteridade, que
consiste em aceitar o Outro na sua maneira de ser, sem nenhum tipo
de exclusao.

Sem um conhecimento mais acurado poder-se-ia dizer que as
palavras moral e ética, aparentemente, tém o mesmo significado. No
entanto, hd diferenca entre as duas, a primeira incorpora regras e
principios responsdveis pela orientagao do comportamento humano
na sociedade, enquanto a segunda representa a reflexao critica sobre
os valores do ser humano na sociedade da qual faz parte. As duas
trazem como referéncia os valores humanos conduzidos por um
conjunto de regras em uma convivéncia e interagido entre oS
individuos na sociedade. Nesse sentido identificam-se a igualdade, a
justica, o nao preconceito ligados aos preceitos éticos presentes no
preAmbulo da Constitui¢do Federal de 1988, assim como a dignidade
da pessoa, previsto no Art. 1°, Inciso III e o principio da
moralidade administrativa, caput do Art. 37 (Brasil, 1988).

Tanto a moral quanto a ética estdo inseridas nos
documentos oficiais relacionados a educacio. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional (LDBEN) aborda a ética ao tratar do

Curriculo Oficial para os alunos de Ensino Médio,
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Art. 35 [...] etapa final da educacio bésica, com duragio minima

de trés anos, tera como finalidade:

II - O aprimoramento da educagio como pessoa humana,
indicando a formacio ética e o desenvolvimento da autonomia

intelectual e do pensamento critico (Brasil, 1996).

Os Pardmetros Curriculares Nacionais propoem a selecao de
conteudos com questdes que viabilizem a compreensio e a critica da
realidade de maneira a que o aluno possa apropriar-se deles, servindo
esses de instrumentos para “[...] refletir e mudar sua prépria vida”. O
documento faz mengio a ética, a afetividade e a racionalidade como
legitimacdo dos valores e regras morais presentes nas interacoes
sociais, evidenciando a importincia dessas no ambiente escolar e na
vida do aluno em uma convivéncia harménica (Brasil, 1998, p. 23-
24).

As questdes éticas, como o respeito mutuo, ajustiga, o diélogo,
a solidariedade sao apresentados e orientados pelos PCNs como
contetido para o 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental, destacando a
possibilidade de serem ministrados em todas as disciplinas. Isso
significa que a transmissdo desse conhecimento aos discentes é de
responsabilidade da escola, da equipe gestora e do corpo docente.

As orientagdes sobre os principios éticos constam também
no Plano Nacional de Educagao 2014-2024, Lei n. 13.005, Art.
20, Inciso V - formagio para o trabalho e para a cidadania,com énfase
nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade (Brasil,
2014).

Dentre as Competéncias Gerais da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC os principios éticos sao mencionados na

introdu¢ao do texto, na décima competéncia, com a seguinte
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recomendagio: “Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagio, tomando
decisbes com base em principios éticos, democrdticos, inclusivos,
sustentdveis e soliddrios” (Brasil, 2017; 2018, p. 10). Para melhor
compreensdo apresenta-se como exemplificacdo a disciplina de
Ciéncias no Ensino Fundamental 1° ano, Unidade Temadtica ‘Vida e
Evolu¢ao’, cujo objeto do conhecimento trata do ‘Respeito a
Diversidade’ com a aplicacio da habilidade “Comparar caracteristicas
fisicas entre os colegas, reconhecendo a diversidade e a importincia
da valorizagao, do acolhimento e do respeito as diferencas” (Brasil,
2017, p. 29). Nesta demonstragio observa-se a insercio dos valores
morais e éticos, desde os primeiros anos escolares.

As competéncias relacionadas ao fazer docente estruturam-se
em etapas de ensino, competéncias de comunicacio e outras
competéncias. Em documento elaborado pelo Instituto Ayrton
Senna, Classifica¢ao Brasileira de Ocupacoes — CBO e Occupational
Information Network — O*NET, a ética integra-se ao fazer docente
na Educacao Bdsica (Sao Paulo, CIP, 2020, p. 24), conforme quadro
1.

Quadro 1 — Competéncias relacionadas ao fazer docente descritas na CBO e

O*NET

Etapas de .
. Outras competéncias
Ensino

Flexibilidade; empatia; percepgao, consciéncia e compreensio
das reagdes dos outros e o que os motiva; criatividade; bom-
Educacio | humor; dinamismo; disciplina; sensibilidade; competéncias
Infandl | instrucionais; autocontrole; organizacio; tomada de decisio;
ética; paciéncia; saber lidar com diversidade cultural e

socioeconOmica; entre outras.
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o Manter vinculo afetivo com os estudantes; criatividade;
Anos Iniciais
Ensi trabalhar em equipe; ética e moral; competéncias

nsino
instrucionais, identificacdo e resolu¢io de problemas;
Fundamental ] o )
autoridade criteriosa; atualizagio constante; entre outras.

Diddtica; trabalhar em equipe; agir eticamente; competéncias
instrucionais; construir relacées de confianca com os
Anos Finais | estudantes; lideranca; colocar-se 4 disposigio; respeitar os
Ensino limites e heterogeneidade dos estudantes; estimular troca de
Fundamental conhecimentos; controle emocional; interesses
multidisciplinares; solidariedade; pontualidade e assiduidade;

entre outras.

Dominar conhecimentos especificos; refletir sobre a prética;
estimular a aprendizagem continua; incentivar a capacidade
Ensino Médio|criadora dos estudantes; competéncias instrucionais; respeitar
as diferencas; estabelecer relacoes democrdticas; estimular a

continuagio da escolaridade; entre outras.

Elaborado pela autora. Fonte: Competéncias socioemocionais de educadores

Instituto Ayrton Senna.

No quadro 1 inserem-se a ética e os principios da alteridade.
E importante destacar a necessidade de dar o verdadeiro sentido 3
palavra ‘alteridade’, desde a concepgao do seu significado e sua fungao
social no ambiente escolar a partir de: 1. acolhimento do Outro; 2.
oportunizar o ouvir e dialogar com o Outro para conhecé-lo com sua
maneira de pensar e ser para que seja possivel instalar relacoes
interpessoais que favoregam uma convivéncia. Isso deve ser
naturalizado desde os primeiros anos escolares, preparando a
crianca para conviver em sociedade e entender melhor o mundo, a
comegar pela compreensio da diversidade movida pelos diferentes
grupos: género, raga, religido, nivel socioeconémico, cultura, bem

como maneira de pensar e agir. Tudo isso faz parte da
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responsabilidade da familia e da escola, onde se deve ter presente uma
formagao regida pelos valores éticos e sociais.

Neste sentido, foi proposta esta investigacao para tal fim no
Portal Brasileiro de Publicacoes e Dados Cientificos em Acesso
Aberto - Oasisbr.ibict.br, mediante o acesso aos textos completos da
producio cientifica dos autores vinculados aos institutos e as
universidades. Os dados coletados e tabulados viabilizaram a
quantificagio dos resultados indicados no presente estudo.

As buscas centralizaram-se em produg¢des académicas
relacionadas aos seguintes descritores: ética, moral, educacio, escola.
Dentre as 1.181 produgdes académicas publicadas foram
consultadas 586, no periodo de 2012 a 2021, das quais foram
selecionadas 76, esquematizadas em artigos académicos, dissertacoes,
teses, trabalhos de conclusdo de curso e especializagao em consonincia
com os quadros 2 a 11. Por tratar-se da mesma temadtica nas diversas

publicagoes optou-se por comentar apenas algumas delas.

Quadro 2 — Publicagdes Académicas em 2012
Educagio moral: o aprender e o ensinar sobre justi¢a na escola.

Muller, Adriana; Alencar, Heloisa Moulin (2012).

Contribui¢des da racionalidade argumentativa para a

abordagem da ética na escola. Oliveira, Renato José de (2012).

Juizo moral e violéncia: a avaliacio de situagoes de violéncia em
criancas e adolescentes do ensino fundamental. Campos,

Sabrina Sacoman (2012).

O ensino religioso e sua contribuicio para o desenvolvimento

Dissertagoes

ético do aluno na  perspectivados Pardmetros Curriculares
Nacionais. Vasconcelos, José Roberto de (2012).

Elaborado pela autora. Fonte: Portal Brasileiro de Publicagées e Dados Cientificos

em Acesso Aberto Oasisbr.ibict.br
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Em conformidade com o quadro 2, na dissertagiao “O ensino
religioso e sua contribuigio para o desenvolvimento ético do aluno
na perspectiva dos Parimetros Curriculares Nacionais” o autor José
Roberto de Vasconcelos traz o componente curricular Ensino
Religioso nos Pardmetros Curriculares Nacionais para focalizar a
formagao de valores que viabilizem a convivéncia humana “embasada
no respeito e na tolerincia” (Vasconcelos, 2012, p. 10). De acordo
com o autor esse componente curricular contribui para a formagio
ética do aluno e o espago da sala de aula para anilise e debate do
fendmeno religioso, servindo esse como ponte para a construgio da

cidadania.

Quadro 3 — Publicagées Académicas em 2013
Ftica, moral e civismo: dificil consenso. Amaral, Daniela Patti

do (2013).

Abordagem por principios possibilita a restauragio moral e

Artigos ética na educacio. Alves, Monica Pinz (2013).

Educacio escolar e a necessidade da formacio da consciéncia
(bio) ética dos alunos do  Ensino Médio, Paixdo. Valdir
Gonzales Jr. (2013).

T Territérios da personalidade ética: agoes morais, valores e
ese
virtudes na escola. Dias, Andreia Cristina Felix (2013).

A formagio moral do pensamento pedagégico kantiano:
implicagoes, desafios e perspectivas 4 escola hoje. Casagrande,
Dissertagoes Eucledes Fabio (2013).

O papel da escola na educagio de valores. Viraes, Maria Betania

Amaral Rodrigues de Almeida (2013).

Elaborado pela autora. Fonte: Portal Brasileiro de Publicagées e Dados

Cientificos em Acesso Aberto Ouasisbr.ibict. br
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A dissertagio “O papel da escola na educagio de valores”, de
Maria Betinia Amaral Rodrigues de Almeida Viraes (2013), quadro
3 apresenta pesquisa de campo, de natureza quanti-qualitativa, por
meio de entrevistas com professores e alunos de duas escolas estaduais
de Ensino Médio de Recife-PE. Apés anilise dos dados a autora
constatou que “[...] é possivel construir valores humanos” tanto
para educandos quanto para educadores por meio da escola, “[...] sem

deixar de lado a importincia da familia neste cendrio” (Viraes, 2013,

p- 4).

Quadro 4 — Publicagoes Académicas em 2014
Educagdo em valores morais: juizos de profissionais no contexto
escolar. Alencar, Heloisa Moulin de, ez 2/ (2014).
Formagiao moral e ética na sala de aula. Fernandes, Denise
Cortez (2014).

Um modo fraterno de habitar o mundo: a disciplina de

Artigo

Tese

Educagio Moral e Religiosa Catdlicana escola e a educagio

Dissertagoes para a fraternidade. Domingues, Ricardo Jorge (2014).

Avaliagio de professores: dimensoes afetivas e éticas. Cardoso,
Maria da Graga (2014).

Elaborado pela autora. Fonte: Portal Brasileiro de Publicagdes e Dados Cientificos

em Acesso Aberto Oasisbr.ibict.br

A tese “Formagdo moral e ética na sala de aula”, defendida por
Denise Cortez Fernandes, apresentou uma anilise sobre o papel do
professor no desenvolvimento moral no espago escolar em
conformidade com a concepgao docente. A isso se somou a
preocupagdo em procurar “[...] estabelecer um ambiente formativo
e colaborativo propicio & reflexao entre professores [...], acerca da
pritica pedagégica do professor nas situacdes de construgio da

moralidade no meio escolar [...]” (Fernandes, 2014, p. 8).
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Quadro 5 — Publicagées Académicas em 2015

Moral e ética no ambiente escolar: o que pensam os profissionais

Artigo

. da educacio e estudantes de licenciatura. Pavaneli, Camila
Conferéncia

Fernanda Dias, ez. 4l. (2015).

Questdes sociocientificas e o lugar da moral nas pesquisas em
Artigos ensino de ciéncias. Silva, Shirley Margareth Buffon da; Santos,
Wildson Luiz Pereira dos (2015).

Dimensées do comportamento sobre valores de adolescentes
estudantes de escolas de Recife. Almeida, Nemésio Dario Vieira
(2015).

Moralidade na adolescéncia em situagio escolar: desenvolvimento

e julgamento. Macedo, Alex Araujo (2015).

O ensino religioso e a gestdo escolar na formacio ética do

Di .
1ssertagoes educando. Santos, Claudia Maria da Silva (2015).

O papel da mediagao do conto no desenvolvimento de principios
éticos em idade pré-escolar. Rodrigues, Célia Cristina Cavaco da
Palma (2015).

O papel da literatura na formacio integral do individuo — a fada

Oriana e o raciocinio ético por Lopes. Maria Clara Mota (2015).

Elaborado pela autora. Fonte: Portal Brasileiro de Publicagées e Dados Cientificos

em Acesso Aberto Oasisbr.ibict.br

O artigo “Moral e ética no ambiente escolar: o que pensam os
profissionais da educagdo e estudantes de licenciatura” de Camila
Fernanda Dias Pavaneli, e. a/. apresenta como objetivo “investigar as
concepgoes iniciais e finais sobre moral, ética e trabalho com regras
na escola, de participantes de um curso de extensao”. Uso de
questiondrios com perguntas aos profissionais da educagio e alunos
de escolas publicas e particulares. Apds andlise dos dados, os
resultados evidenciaram mudangas na concepgao dos entrevistados.

No inicio o conceito de moralidade foi baseado no senso comum,
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mudando no final para “forma de compreender o desenvolvimento

moral” (Pavaneli et.al, 2015, p. 1).

Quadro 6 — Publicagdes Académicas em 2016

Os conceitos de moral e ética e a importincia dessa

compreensdo no contexto educacional. Ferreira, Tdssia
Fernandes; Andrade, Francisco Ari de (2016).

O ensino da ética como tema transversal na prética pedagdgica

Artigos
da Educacao Fisica. Perini, Talita Addo; Lins, Maria Sucupira
da Costa (2016).

O papel do gestor na construgio da moralidade na escola.

Senne, Marina Novaes de (2016).

Os vinculos entre educador e educando no ensino médio:

experiéncias de ética e reconhecimento em escolas publicas.
Meucci, Arthur (2016).

Os impactos do enriquecimento escolar e da estimulacio da

memoria operacional sobre o desenvolvimento cognitivo e
moral de alunos do ensino médio. Paim, Igor de Moraes
Teses (2016).

Etica, justica e democracia em sala de aula: o desenvolvimento

e a experiéncia de um novométodo de discussio de dilemas
morais para a educagdo. Gualtieri-Kappann, Mayra Marques

da Silva (2016).

Fronteiras e atravessamentos éticos e morais da cultura
brasileira em ambientes escolares: estudo de caso do Ethos
nacional em uma regido de fronteira amazo6nica. Camargo,
Leila Maria (2016).

Etica na formagio do professor: aproximagoes e
distanciamentos éticos, legais e politicos. Paula, Mauro Sergio

de (2016).

Dissertacoes - — — -
Representagoes sociais da familia sobre o desenvolvimento

moral de criancas e adolescentes

na perspectiva da educacio. Oliveira, Vania de (2016).
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A partilha do pao: uma reflexdo no Ambito da leciona¢io da
disciplina Educa¢io Moral e
Religiosa Catdlica da unidade letiva 3, do 6° ano de
escolaridade do 2° ciclo do ensino bésico. Rodrigues, Rosalina

Maria Felicio Mendes (2016).

A intencionalidade na a¢io do professor de matemdtica:
discussoes éticas da profissao

docente. Ferreira, Denise Cristina (2016).

Elaborado pela autora. Fonte: Portal Brasileiro de Publicagdes e Dados Cientificos

em Acesso Aberto Oasisbr.ibict.br

O artigo “Os conceitos de moral e ética e a importincia dessa
compreensio no contexto educacional” de Tdssia Fernandes Ferreira
e Francisco Ari de Andrade, por meio da pesquisa bibliogrifica,
centra-se na importincia de apresentar um estudo sobre os termos
moral e ética no espago escolar com o propdsito de facilitar o trabalho
pedagdégico do corpo docente, de maneira a possibilitar uma formagio
adequada aos discentes. Segundo os autores “A escola pode e deve ser
local de formagio moral e ética, mas para que isso seja possivel é
necessdrio, no minimo, a atengio docente ao significado dos termos

que circundam essa formagao” (Ferreira; Andrade, 2016, p. 1)

Quadro 7 — Publicagdes Académicas em 2017

A lideranca dos Diretores no contexto educativo portugués: a

ética e a moral, quais as competéncias e tendéncias? Neves
Lurdes; Coimbra Joaquim Luis (2017).

Etica, politica y religién en las conversaciones online sobre

Artigos laicidad y diversidad en demandas Morales por justicia.
Guimaries, Bruno Menezes Andrade; Marques, Angela
Cristina Salgueiro (2017).

Livros do PNPE para criangas: um olhar sobre a ética.
Moreschi, Michelle Thais; Nogueira, Eliete Jussara (2017)
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Teses

Etica para aprender a ser: semiformacio e experiéncia
formativa no curriculo do Ensino Médio. Casado, Tiago

Souza Machado (2017).

Relagoes entre ambiente socio-moral, desempenho escolar e
perspectiva social em julgamento moral: andlises em escolas

publicas. Silva, Claudiele Carla Marques da (2017).

Dissertagoes

Etica e etiqueta nas relagdes humanas: uma interagio
sociocultural e comportamental entre os agentes da educagio

(escola e trabalho). Silva, Raimundo da (2017).

A concepgao da escola sobre o seu papel no
desenvolvimento moral das criancas na educacio infantil.

Pereira, Elizingela de Moraes (2017).

A dimensio ético-moral no contexto da educacio fisica no
ensino médio - didlogos com Kohlberg: o caso do Liceu do
Conjunto Ceard. Cunha, Halisson Mota (2017).

O lugar dos avés na familia: uma reflexdo a partir da unidade

letiva “a familia, comunidade deamor” do 5° ano do ensino
bésico do programa Educacio Moral e Religiosa Catdlica.
g ¢ g

Domingues, Manuel Eliseu Antio (2017).

Educar para os valores, educar para a paz: uma reflexio no
Ambito da educacio Moral Religiosa Catdlica. Gomes, José
Jorge Morais (2017).

As prdticas morais e a aprendizagem de valores e regras:

experiéncias com assembleias emuma escola publica de ensino

fundamental. Vanni, Veronica Nogueira (2017).

Educar para uma ecologia integral: reflexio ética, teoldgica
e diddtica a partir da unidade letiva “Ecologia e valores” do
80 ano do programa de Educacio Moral e Religiosa Catélica.

Bartolo, Francisco Carlos Reis de Azevedo (2017).

Valores morais em alunos do Ensino Fundamental II e Médio

do interior de Sao Paulo. Borges, Graziella Diniz (2017).

Novos panoramas para o ensino religioso: uma andlise do

modelo das Ciéncias da religidopara o Ensino religioso nas

escolas publicas, tendo em vista os aspectos da
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transdisciplinaridade, transreligiosidade e pluralismo religioso.
Silva, Ronald Lima da (2017).

Uma proposta de ensino do tema diversidade sexual para o

ensino médio a luz da Sintese Evolutiva Estendida. Paranhos,
Kidtia Santos de Abreu (2017).

Elaborado pela autora. Fonte: Portal Brasileiro de Publicagées e Dados Cientificos

em Acesso Aberto Oasisbr.ibict.br

Na pesquisa de Elizangela de Moraes Pereira sob o titulo “A
concepeao da escola sobre o seu papel no desenvolvimento moral das
criangas na educagao infantil” traz o seguinte questionamento: quais
as concepgoes dos professores e gestores acerca do papel da escola no
desenvolvimento moral das criangas na Educagao Infantil? A autora
concluiu que “[...] a escola vé a familia como a que deve ter
responsabilidade sobre a construgao destes valores” (Pereira, 2017, p.
1).

Nos quadros 8, 9, 10 e 11 estao relacionadas publica¢oes do
Repositério de universidades e revistas brasileiras, assim como do
Repositério Institucional da Universidade Catdlica Portuguesa,
Faculdade de Teologia, Coimbra, Portugal e da Universidade de
Lisboa.

Quadro 8 — Publicagdes Académicas em 2018
Abordagem por principios possibilita a restauragio moral e
ética. Alves, Monica Pinz (2018).

Concepgodes de educagao moral de professores de ensino

Tese fundamental: andlises a partir de umatividade formativa

desenvolvida na escola. Silva, Izabella Alvarenga (2018).

Educagio e a conduta moral do professor da educagio infantil.

Dissertagé
ssertagocs Stefanini, Carolina Martinez (2018).
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A familia e o cuidado dos avés: contributo para a unidade
letiva do 5° ano: familia,
comunidade de amor do programa de Educacio Moral

Religiosa Catélica. Campos, Ana Teresa Pais Mordomo (2018).

Mais vale educar que remediar: abordagem da protecio e
promogio dos direitos dacrianga no Ensino Religioso Escolar:
contributo da unidade letiva, A Pessoa Humana, do Programa

de Educagao Moral e Religiosa. Arizmendes, Jose Miguel

Ferndndez (2018).

Pedir fome a quem tem pio: contributo para lecionagio da

unidade letiva 3: “A Partilha do P4o”, 6° ano do 2° Ciclo do

Ensino Bésico, do programa de Educacio Moral e Religiosa
Catélica. Azevedo, Rafael Maria de Lurdes (2018).

A importincia de se trabalhar ética de virtudes na escola.

TCC Esp.

Nunes, Silvana Cristina Boreggio (2018).

Elaborado pela autora. Fonte: Portal Brasileiro de Publicagdes e Dados Cientificos

em Acesso Aberto Oasisbr.ibict.br

No quadro 8 constam 4 pesquisas do repositério de
universidades e revistas brasileiras e 3 do Repositério Institucional da
Universidade Catélica Portuguesa, Faculdade de Teologia, Coimbra,
Portugal. Dentre as pesquisas realizadas por discentes destacam-se:
tese de Izabella Alvarenga Silva “Concepgdes de educagio moral de
professores de ensino fundamental: andlises a partir de uma atividade
formativa desenvolvida na escola” (2018), UNESP, Campus de
Marilia/SP e o TCC (especializagao) de Silvana Cristina Boreggio
Nunes “A importincia de se trabalhar ética de virtudes na escola”,
Universidade Federal do Parand. As abordagens de embas incidem
diretamente sobre a ética na escola. Na realidade, é de suma
importincia o envolvimento de um maior nimero de pesquisadores

voltados para este tipo de pesquisa cientifica, com vistas a oferta de
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um maior nimero de programas e projetos com foco nos valores

éticos nas escolas.

Quadro 9 — Publicagoes Académicas em 2019

Lideran¢a do educador e do empoderamento do educando

como instrumentalizacio no construto ético-moral-social sob
a Gtica freiriana. Arruda, Eduado Martins de; Souto, Hugo

Artigos Medeiros; Aragio, Wilson Honorato (2019).

Disciplina e capacidade de convivéncia em sala de aula. Hees,

Luciane Weber Baia ez. 2/ (2019).

Etica e educagio fisica escolar: uma proposta de intervengio no
Tese ensino fundamental. Leitio, Arnaldo Sifuentes Pinheiro
(2019).
Valores na contemporaneidade: a escola como valor. Conde,
Kelly Regina (2019).

As reflexées de Albert Camus como auxilio a discussio moral

em sala de aula. Pimenta, Alessandro Rodrigues (2019).

“Construir fraternidad” - um itinerdrio para ser feliz.
Contributo para a 42 unidade letiva do 5° ano de escolaridade
do programa de Educagio Moral Religiosa. Domingues, Jose
Antodnio Lourengo (2019).

Educar para a responsabilidade social: desafios 4 educagio

Dissertagoes Moral e Religiosa Catdlica. Dias, Maria Francisca Soares
(2019).

Educar para a resiliéncia: contributos para a lecionagio da

unidade letiva “A Dignidade daVida humana”, do Programa de
Educa¢ao Moral e Religiosa Catdlica do 9° ano. Costa,

Orlando César Gomes da (2019).

Estudo e reflexdo da Unidade Letiva “Jesus, um Homem para

os outros”, do Programa de Educacio Moral e Religiosa
Catdlica do 6° ano de escolaridade. Gomes, Ezequiel Nunes
Dias (2019).

Elaborado pela autora. Fonte: Portal Brasileiro de Publicagées e Dados Cientificos

em Acesso Aberto Oasisbr.ibict.br
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No quadro 9 constam 5 pesquisas brasileiras assim
distribuidas: Kelly Regina Conde (UNESP, Campus de Sao José do
Rio Preto); Arnaldo Sifuentes Pinheiro Leitao (Universidade Estadual
de Campinas - UNICAMP); Alessandro Rodrigues Pimenta
(Universidade Federal de Tocantins), bem como a publicagao de 2
artigos em revistas. As demais investigacoes (4) centraram-se no
Repositério da Universidade Catdlica Portuguesa, Faculdade de

Teologia, Coimbra, Portugal.

Quadro 10 - Publicacées Académicas em 2020

Comportamento ético nas organizagdes, a partir da percepcio

Arti de alunos de uma escola de negécios. Martins, Jonatas
80 Guilherme da Silva; Cabral, Patricia Martins Fagundes; Freitas
Junior, José Carlos da Silva (2020)

A fungio social da escola: a implanta¢io de um projeto

Tese institucional para a convivéncia ética. Vivaldi, Fldvia Maria de
Campos (2020).

O contributo da disciplina de Educagio Moral e Religiosa

Catélica para a vivéncia da paznuma perspectiva de escola

inclusiva. Garcia, Teresa de Jesus Bento da Silva (2020).

O ensino das duas teorias éticas do programa do 10° ano.

Serrio, Francisco Bernardo Veiga (2020).

Crescimento moral e religioso do adolescente: reflexdo ético-
teolégica da unidade Letiva 3:"Riqueza e sentido dos Afetos”

Dissertago
issertagoes do 7° ano. Garfejo, Ana Maria Teixeira (2020).

Etica e educa¢do tecnoldgica: as prdticas docentes de ética e
cidadania organizacional nas escolas técnicas estaduais de Sao

Paulo. Frias, Fernando Vinicius Gongalves (2020).

Ensino de Ciéncias e desenvolvimento moral: uma proposta de
Ensino por Investigacdo para a promogio da autonomia.
Cunha, Samuel Loubach da (2020).
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A verdade como valor primordial e o contributo da
Educagiao Moral e Religiosa Catélica
para o seu aprofundamento: contributo para a primeira
Unidade Letiva do 4° ano Ser Verdadeiro: do programa de
escolaridade da Educacio Moral e Religiosa Catélica. Alves,
Cristina Isabel Fonseca Nunes (2020).

Elaborado pela autora. Fonte: Portal Brasileiro de Publicagdes e Dados Cientificos

em Acesso Aberto Oasisbr.ibict.br

No quadro 10 constam 8 publicagbes, uma tese no
Repositério da UNICAMP, de Flavia Maria de Campos Vivaldi, duas
dissertagoes, sendo uma no Repositério da Universidade Nove de
Julho, de Fernando Vinicius Gongalves Frias, outra na Universidade
de Brasilia, de Samuel Loubach da Cunha; um artigo na Revista
Valore, Volta Redonda 5 (edigao especial) pp. 90-108, de Jonatas
Guilherme da Silva Martins; Patricia Martins Fagundes Cabral; José
Carlos da Silva Freitas Junior. As outras 4 publica¢oes foram
localizadas na seguinte ordem: trés no Repositério Institucional da
Universidade Catdlica Portuguesa, Faculdade de Teologia, Coimbra,

Portugal e uma na Universidade de Lisboa

Quadro 11 — Publicacdes Académicas em 2021

Adolescentes e interagoes on-line: uma proposta de

Tese intervencio educativa visando a convivéncia ética virtual.
Bozza, Thais Cristina Leite (2021).

Préticas educativas lidicas e reflexivas no desenvolvimento

ético-moral em contexto escolar. Sampaio, Céssia Fernanda
Segantini (2021).

Dissertagoes — -
A convivéncia como promotora da autonomia moral:

construcio de instrumentos de avaliacio em escolas de ensino

médio. Missori, Leticia Lovorini (2021).
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A geracio Z ¢ a promogio da paz como objeto
pedagégico: contributo da disciplina de Educagao Moral e

Religiosa Catélica. Varela, Jaqueline Ivone Borges (2021).

Educagio moral e resolugio de problemas matemdticos no
primeiro ano do ensino fundamental. Cavalcante, Camila
Parpineli (2021).

Elaborado pela autora. Fonte: Portal Brasileiro de Publicagées e Dados Cientificos

em Acesso Aberto Oasisbr.ibict.br

Na distribui¢dao das publicagdes constam duas publicacoes
encontradas no Repositério da Universidade Estadual de Campinas —
UNICAMP, sendo uma dissertacao, de Leticia Lovorini Missori e
uma tese, de Thais Cristina Leite Bozza, além de mais duas
dissertagoes no Repositério da UNESP, Campus de Bauru (Cissia
Fernanda Segantinin Sampaio, Camila Parpineli Cavalcante). No
Repositério Institucional da Universidade Catdlica Portuguesa,
Faculdade de Teologia, Coimbra foi encontrada apenas uma
dissertagio (Jaqueline Borges Varela).

No Portal Brasileiro de Publicacoes e Dados Cientificos em
Acesso Aberto — Qasisbr.ibict.br foram considerados os seguintes
descritores: ética, moral, educagio e escola para a elaboracio desta
pesquisa. O critério para a efetivacio da investigacao foi coletar
aproximadamente 50% das 1.181 pesquisas académicas,no periodo
de201222021. De 586 publicagoes foram selecionados 76 trabalhos,

que fazem referéncia aos descritores, conforme tabela 1.
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Tabela 1- Produgdes Académicas com base nos descritores ética, moral, educagio, escola
periodo de 2012-2021
Publica¢ | 201 | 201 | 201 | 201 | 201 | 201 | 201 | 201 | 202 | 202 | Tot
oes 2 3 4 5 6 7 8 9 0 1 al
Artigos 02 03 01 03 02 03 01 02 01 00 18
Teses 00 01 01 00 05 02 01 01 01 01 13
Dissertag | 02 | 02 | 02 | 04 | 04 10 | 04 | 06 | 06 | 04 | 44
oes
TCC 00 00 00 00 00 00 01 00 00 00 01
Esp.

Elaborado pela autora. Fonte: Portal Brasileiro de Publicagoes e Dados Cientificos em

Acesso Aberto Oasisbr.ibict. br.

De acordo com a tabela 1, o menor nimero de pesquisas
cientificas ocorreu em 2012 ¢ 2014 com a publicagio de 04 trabalhos
e a maior em 2017 com 15. As publicacoes estio distribuidas em: 18
artigos académicos, 13 teses, 44 dissertagdes e 01 Trabalho sde
Conclusio de Curso e Especializagao, totalizando 76 no decorrer do
periodo de 2012 a 2021.

No Oasisbr.ibict.br também foram localizadas publicagoes de
autores sobre ética com base nas concepgdes de Aristdteles,
Heidegger, Sécrates, Levinas, Kant publicadas em 2008, 2012, 2015,
2018.

De acordo com Lebrun (1987, p. 14) “A exceléncia ética -
(areté) [...] sé pode ser determinada pelo modo de reagir as paixoes
e, mais precisamente, pelo modo como um homem pode temperd-
las”. Logo, o homem nio deve se subjugar as paixoes, mas sim
centrar-se na busca do aprimoramento da conduta ética, dos valores
e normas morais. Trata-se de aspectos a serem considerados como
principios bdsicos no cendrio do espaco educativo onde se efetiva a

convivéncia entre a comunidade escolar.
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Conclusao

O tema “As relagoes movidas pela ética e alteridade na
educacio, escola e formagao do individuo”, proposto neste estudo,
engendra uma vasta discussdo, pautando-se na moralidade e na ética.
Esses valores sao propostas de estudos e andlises desde a Antiguidade
por meio dos grandes pensadores que se concentravam na abordagem
do assunto, trazendo grande contribui¢io 2 humanidade (Ross,
1991). A ética estd presente em todas as dreas humanas e cientificas,
assegurada pelos ditames do Cédigo de Etica, que normatiza a
conduta das pessoas. Alids, uma pesquisa cientifica envolvendo
pessoas precisa passar pelo Cédigo de FEtica para assegurar a
confidencialidade e o anonimato dos participantes da investigacio.

Neste estudo observou-se um numero significativo de
trabalhos académicos tratando sobre os valores morais e éticos sob
diferentes perspectivas, evidenciando a sua relevincia na educagio, de
modo a assegurar as pessoas a garantia de direitos, o respeito, a
aceitacao da individualidade prépria de todos e todas. Neste sentido,
as Politicas Publicas Educacionais e a legislagao brasileira, por meio
de seus normativos legais, advindos do Ministério da Educacio
(MEC), determinam a propositura dos valores éticos e morais no
Curriculo Oficial, na gestao escolar, no fazer docente, no espago
escolar, onde circulam pessoas de vdrias etnias, cada umacom a sua
prépria personalidade. Além dos dispositivos legais elencados neste
estudo faz-se referécia ao Programa Ensino Integral - PEI,
implementado no estado de Sao Paulo, em 2012, no qual consta a
educagdo interdimensional voltada aos valores, integrados pelos
aspectos ligados 2 sensibilidade, afetividade e sociabilidade (Sao
Paulo, 2012; 2014, p. 13).
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Diante do exposto é de extrema relevincia que esses marcos
legais efetivem-se nas escolas onde encontram-se pluralidades de
ideias. Para isso é necessdrio a conscientizagao da comunidade escolar
com vistas a que cada um tome para si a responsabilidade pela
construgdo de uma sociedade mais justa, embasada nos valores

morais, éticos e nos principios da alteridade.
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Capitulo 15

A pritica docente em Paulo Freire e as
implicag6es de uma postura afetiva no processo

educativo

Ricardo Francelino®

Rafael Santos de Aquino®®

Introdugao

O debate sobre a agio de sentimentos e emogodes e suas
implicagoes para o processo educativo ocupou as preocupagoes de
inimeros pensadores ao longo da histéria, jd presentes nos escritos do
periodo cléssico Greco-Romano. Segundo Reale (2002), nos escritos
do filésofo e poeta Homero, provével autor de [liada e a Odisséia, o
conceito de “coragdo” em grego descrito pelas palavras
“kradie”, “ker” e “etor”, j4 possufa em sua interpreta¢io, tanto a
concepgio do 6rgao fisico, como de sentimentos e paixdes. O termo
thymos também foi utilizado por Homero para se referir aos estados

de Animo, das manifestacbes dos sentimentos e emocoes, da acio.
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(Snell, 2001). O filésofo chinés Lao-Tzu, considerado o fundador do
taoismo, escreveu sobre essa temdtica por volta do século VI a.C. e j4
contemplava em seus escritos o tema da afetividade. No periodo
histérico citado, as interpretacoes ligadas 4 afetividade reduziam-se as
suas manifestagdes emotivas relacionadas as expressoes de 6dio e amor
presentes nos conceitos de paixao desse periodo.

A Idade Média foi fortemente influenciada pela filosofia
greco-romana, mesmo que de modo nio explicito. A teologia
Patristica com Santo Agostinho de Hipona e da teologia Escoldstica
com Santo Tomds de Aquino, foram fortemente marcados pela ideia
de pecado do corpo e dos desejos humanos. As paixdes nesse periodo
eram concebidas como as raizes de todos os males, fonte do irracional
e das concupiscéncias que assombravam a humanidade, portanto,
necessdrias de serem combatidas a todo custo.

No renascimento, essa visio dicotdmica e negativa sobre
emogoes e sentimentos foi sistematizada e difundida por toda a
Europa encontrando ressonincias nos escritos de Descartes, Hume e
Kant. Descartes (1596-1650), com seu “cogito ergo sum” (penso, logo
existo) foi um dos principais balizadores da construgao moderna da
supremacia da razio, influenciando todo o continente europeu e uma
parte considerdvel do mundo. Nesse periodo, a construgio do
pensamento positivo e a estruturagio do dualismo cartesiano, da
separacdo entre corpo ¢ alma, com a proposicio de superioridade da
razio sobre emog¢io, marcaram os escritos filoséficos e cientificos.

Na Idade Moderna, um dos primeiros pensadores a contestar
a concepgao dualista de ser humano foi Baruch de Espinoza (1632-
1677). Segundo este pensador, a proposta de divisao cartesiana do
homem e elei¢do de uma instincia superior que deveria controlar as

agoes humanas, ¢ insuficiente para explicar a complexidade psiquica
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humana. Nas palavras de Leite (2018), Espinosa defendia que o corpo
e alma “sao atributos de uma substincia tnica, ou seja, seguem as
mesmas leis, rompendo-se a hierarquia que situava a alma como
instdncia de um plano superior ao do corpo.” (Leite, 2018, p. 18).
Espinosa inaugurou na modernidade uma proposta monista de
interpretagdo do homem, segundo a qual, razio e emogio sio
indissocidveis. Influenciado por esse pensador, tedricos como
Vygotsky (2004), Wallon (1968) e Freire (1996) construiram suas
proposigoes sobre a importincia da afetividade para o
desenvolvimento humano.

Na atualidade, indmeras manifestagbes presentes na
sociedade, mas também no interior da escola tém marcado a crescente
importancia do campo afetivo para as praticas pedagdgicas e mediagio
das aprendizagens, com vias a superacao dos problemas presentes no
interior da escola. O baixo desempenho escolar, a evasio, a
indisciplina, a violéncia nas escolas, a desvalorizagao do professor e a
inocuidade dos governos em agdes resolutivas, ja foram evidenciados
por diversos pesquisadores do campo educacional. (Weiner, 1979,
1985; Debarbieux, 2001; Debarbieux, Braya, 2002; Charlot, 2002;
Abramovay, Rua, 2002; Abramovay, Calaf, 2010; Aquino, 1996; La
Taille, 1996, 2006, 2009; Patto, 1990; Weizs, 1999).

Segundo os indicadores do Programa para avaliacio
internacional de estudantes da OCDE - (Organizagio para a
Cooperagio e Desenvolvimento Econémico), conhecido como PISA,
nos anos de 2012, 2015 e 2018, o Brasil ocupou as dltimas posicoes
de aprendizagem de lingua materna e matemdtica dentre os paises
avaliados. Desde o inicio da participagao brasileira na realizaco do
teste em 2000, o cendrio brasileiro nio sofreu alteragoes relevantes no

quesito de melhoria do desempenho, quando comparado aos demais
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paises da OCDE. Mesmo com a universalizagio do acesso a educacio
publica e gratuita, garantida com a aprovagao da nova Constituigao
de 1988, o quesito qualidade nao acompanhou o mesmo movimento
de aumento dos indices de matricula na educagio.

No quesito relacional o Brasil estd abaixo da média dos demais
paises da OCDE no indicador “Clima Escolar” (School Climate), no
TALIS 2018, segundo dados do GPS Educacional, e também nos
dados sobre 0 Desempenho do Aluno (Pisa 2018), na aba bela de
dados, no indicador “Clima Escolar”, em especifico no item, Indice de
clima disciplinar nas aulas de linguagem e instrugdo, o Brasil ocupa a
pentltima posi¢io do ranking, 75/76. O clima escolar constitui-se em
uma varidvel que incide sobre os processos relacionais no ambiente
escolar, marcadamente afetado pelos estados sentimentais e
emocionais dos educandos.

Percebemos também, nos dados obtidos por meio da Pesquisa
Internacional de Ensino e Aprendizagem (TALIS 2018), nos indices
que fazem mengao ao bullying, no campo Professores e condicoes de
ensino,  indicador Clima Escolar, item Diretores que relataram
intimidacdo ou bullying entre alunos ocorreram pelo menos uma vez por
semana em suas escolas (%), 28% dos diretores brasileiros relataram
atos de intimida¢io ou bullying em suas escolas, sendo a média dos
demais paises da OCDE 14%.

A violéncia ¢ outro fator preocupante, segundo o Sindicato
dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sio Paulo
(APEOESP)®. Em pesquisa realizada em 167 cidades pelo instituto
Data Popular em 2013, no Estado de Sao Paulo, com mais de 1400

© APEOESP. APEOESP apresenta dados de nova pesquisa sobre violéncia nas escolas.
Disponivel em: http://www.apeoesp.org.br/publicacoes/observatorio-da-violencia/apeoesp-
apresenta-dados-de-nova-pesquisa-sobre-violencia-nas-escolas/. Acesso em dez. 2013.
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docentes, cerca de 44% dos docentes contaram jd terem sofrido algum
tipo de agressao na escola e 84% alegaram ter conhecimento de casos
de violéncia onde trabalham. Em 20197°, a APEOESP juntamente
com o Instituto Locomotiva, divulgou pesquisa atualizada em que tais
ndmeros aumentaram. Os dados demonstram que subiram de 84%,
em 2014, para 85% em 2017 e 90%, em 2019 os casos de violéncia
presentes nas escolas de conhecimento de professores e de 77% em
2014, para 80% em 2017 e 81% em 2019, os relatados por alunos.

Segundo o Fundo das Nagoes Unidas para a Infincia
(UNICEF)”!, metade dos adolescentes do mundo sofreram e/ou
sofrem violéncia na escola. Mais de 150 milhoes de estudantes entre
13 e 15 anos de idade jd foram vitimas de violéncia escolar, como
bullying, agressdes verbais e, muitas vezes, fisicas. Em pesquisa de
2013 da OCDE, o Brasil liderava o ranking mundial de violéncia
contra professor, pesquisa feita com mais de 100 mil professores em
34 paises. Em 2021 a UNICEF divulgou pesquisa recente sobre dados
da evasio escolar no Brasil, que demonstraram que mais de 1 milhao
de criangas, adolescentes e jovens estdo fora da escola.

Com o intuito de buscar alternativas para enfrentamento das
mazelas e problemas elencados, vislumbramos o campo afetivo como
um campo fecundo de possibilidades para nos auxiliar no movimento

de repensarmos a organizacio da escola, o curriculo e como as praticas

70 APEOESP. AUMENTAM OS CASOS DE VIOLENCIA NAS ESCOLAS PUBLICAS
Disponivel em: http://www.apeoesp.org.br/publicacoes/observatorio-da-
violencia/aumentam-os-casos-de-violencia-nas-escolas-publicas/. Acesso em dez. 2020.

7LUNICEF: (2018). Metade dos adolescentes no mundo sao vitimas de violéncia na escola.
Disponivel em: https://nacoesunidas.org/unicef-metade-dos-adolescentes-no-mundo-sao-

vitimas-de-violencia-na-escola. Acesso em dez/2020.
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pedagogicas, alicercadas em uma postura freiriana de a¢io, poderiam

maximizar a qualidade das relagoes em sala de aula.
As influéncias da afetividade para o sucesso escolar

Ao longo da estruturagio dos sistemas atuais de ensino, o
sucesso escolar tornou-se objeto de intimeras pesquisas sobre os
fatores que influenciam o sucesso dos alunos em processo de
formagao. Isso foi possivel em parte, pela implantacao das avaliagoes
de larga escala nacionais e internacionais que objetivaram tracar um
diagnéstico dos sistemas de ensino, permitindo a comparac¢iao dos
indices de desempenho, bem como dos principais fatores que
influenciam decisivamente o desempenho dos alunos. O PISA
(Programa para Avaliagio Internacional de Estudantes), TALIS,
(Pesquisa Internacional de Ensino e Aprendizagem), ganham a cada
dia mais importincia para a orienta¢io de politicas publicas em
educagido nos paises que compdem a OCDE e seus parceiros.

Pensando em avaliagdes de larga escala e o fator afetivo como
pardmetro de andlise, gostariamos de resgatar a pesquisa patrocinada
pela UNESCO sobre desempenho escolar. Segundo o relatério das
pesquisas realizada nos paises da América Latina, coordenadas pelo
professor Juan Casassus (2007) para a Organizagio das Nagdes
Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) entre os
anos 1995 e 2000, que visava investigar os fatores que influem sobre
o desempenho dos alunos, constatou que os fatores afetivos
emocionais nao sio apenas importantes para os fatores de
desempenho dos resultados dos alunos, mas sim, o fator mais
importante de todos os outros fatores investigados. A pesquisa

ocorreu em 14 paises e demonstrou que os aspectos ligados a
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estrutura, como prédios adequados, material diddtico de qualidade
para todos; aspectos sociais como participagio da familia no processo
e aspectos diddticos como formagao docente e processo de avaliacio
sistemdtica, sao fundamentais para o bom desempenho dos alunos.
Segundo os dados apresentados quando a escola estrutura um
ambiente afetivo favordvel ao convivio escolar, que favorecem uma
boa relagao entre professores e alunos, os fatores de qualidade sao

impactados diretamente.

Este aspecto (o ambiente emocional) é a descoberta mais
importante do Estudo e merece um comentdrio especial. Em
primeiro lugar é importante notar que o efeito desta varidvel, por
si s6, ‘pesa’ mais nos resultados dos alunos do que todos os outros
fatores reunidos. Esta descoberta foi avalizada por outros estudos
posteriores, dos quais o mais significativo ¢ o Pisa, da OCDE

(Casassus, 2007, 156-157).

Segundo Casassus (2007) o ambiente emocional ndo ¢ apenas
importante, mas influi no resultado dos alunos com maior afetagao
do que todos os outros fatores componentes do estudo reunidos. A
escrita do autor deixa transparecer certo espanto com esse indicativo,
mas Freire (1996) ao mencionar o ambiente acolhedor que a escola
deve construir para criar reais possibilidades de adaptagio e
acolhimento das criancas afirmou que, “Como prdtica estritamente
humana jamais pude entender a educa¢io como uma experiéncia fria,
sem alma, em que os sentimentos e emogoes, os desejos, os sonhos,
devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura reacionista.”
(Freire, 1996, p. 146).

Freire (1996) nos apresenta a educagdo como pritica

humanizadora, como expressao de nossa humanidade e como tal, nio
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seria passivel de ser tratada como um sujeito inanimado, sob as regras
apenas das leis matemadticas e fisicas. Essa caracteristica da esséncia
humana se materializa na relagao com o outro, no didlogo e nas trocas
sociais que existem na sociedade mas também no interior da escola.
Para Freire (1987) o “[...], 0 amor é, também, didlogo” (p. 80). E um
meio pelo qual podemos estabelecer relagdes com o mundo e com as
pessoas que compartilham desse mesmo mundo em que vivemos.

Ao nos voltarmos para a realidade da escolar da atualidade, a
cada dia que se passou limitou-se o tempo dispensado ao didlogo, as
préticas pedagdgicas que valorizassem trocas e vivéncias em conjunto,
fundamentais para a construgio dos lacos de sociabilidade e de
confian¢a que influenciam decisivamente a tomada de decisio, a
confian¢a no outro, a confianga no professor a criagio dos lacos de
pertencimento e de identidade. A psicologia freiriana é totalmente
oposta ao espirito individualista que privilegia a competitividade e o
individualismo como formas de organizacao social. O sucesso por esse
viés nao deveria ser entendido como a conquista de um, mas sim, a
conquista de todos.

O didlogo é componente essencial na constru¢io da relagao
com o outro, sem o que qual, ndo existiria relacio alguma. Relagio
essa que se dd na elaboragio dos lacos de significados que
estabelecemos com a realidade social, em particular, com o ambiente
escolar. Tais significados construidos no interior da escola sio
mediados por signos e simbolos que pertencem ao universo cotidiano
dos alunos, ressignificados a cada encontro no interior da escola, a
cada sorriso, cada entrave, cada disputa, em sintese, a cada vivéncia.
Talvez por coincidéncia Vygotsky tenha atribuido ao termo russo
perejivinie o conceito de vivéncias ou como encontramos em algumas

tradugoes, emogoes, sendo utilizado para descrever sentimentos que se
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manifestam de maneira acentuada, que lhes permite sentir e vivenciar
o momento. Nesse quesito, Camargo e Bulgarov (2016) , mesmo
afirmando certa falta de clareza na tradugio do termo russo, a maior
parte das tradu¢des deixam perceptivel a indissociabilidade entre
emocoes e atividade humana. Os processos de desenvolvimento sio
intrinsecamente compostos pelo desenvolvimento completo da
pessoa, em seus aspectos, cognitivos, afetivos, culturais, o que reforca
as criticas tecidas por Spinoza, Wallon, Damdsio e Vygotsky a
separacio da psiqué humana, como postulado por Descartes.

Outro interlocutor de Freire que salientou a importincia do
didlogo e de uma educagio voltada para o desenvolvimento integral
do ser humano foi Gadotti (2005). Esse pensador ao realizar uma
andlise histérica da educacio no Brasil colonial, encontrou no ratio
estudiorum jesuita um modelo educacional incompativel com a
esséncia humana, praticado em larga escala e que deixou resquicios de

seus reflexos até os dias atuais. O sistema jesul’ta,

[...] de cardter verbalista, retdrico, livresco, memoristico e
repetitivo, que estimulava a competicdo através de prémios e
castigos. Discriminatérios e preconceituosos, os jesuitas
dedicaram-se a formacio das elites coloniais e difundiram nas
classes populares a religido da subserviéncia, da dependéncia e do
paternalismo, caracteristicas marcantes de nossa cultura ainda

hoje (Gadotd, 2005, p. 231).

A dentincia de Gadotti (2005) se d4 em um momento
histérico em que a educagio brasileira ainda encontra forte adesio a
essa maneira de compreender o processo educativo, maneira que nio
leva em consideragio as construgbes e pesquisas sobre

desenvolvimento humano e aprendizagem e ainda insistem no erro de
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um processo de aprendizagem pautado no autoritarismo do professor,
na coer¢io, na memorizagio de contetidos estanques, na repeti¢ao de
ditas verdades robotizadas, sem levar em consideragio o cardter
dialético e dialégico da educagdo, na educagio bancdria denunciada
por Freire e outros pensadores do século passado. Freire (1987) em
seus estudos, apontou para o conhecimento como processo de
constru¢do coletiva e que os sentimentos e emogdes sio partes
constituintes que impulsionam os homens a um determinado estado
de agio, ou muitas vezes de ndo acdo. Nesse dado processo de
implicagdes reciprocitivas, faz-se necessdrio rememorar a célebre frase

de Freire, segundo a qual,

j4 agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se
educa a si mesmo: os homens se educam em comunhio,
mediatizados pelo mundo. Mediatizados pelos  objetos
cognosciveis que, na prdtica “bancdria” sio possuidos pelo
educador que os descreve ou os deposita nos educandos passivos.

(Freire, 1987, p.39).

O resultado do sucesso escolar estd em Freire mais préximo
da concepgio de mundo e de processo que os sujeitos sociais possuem
das reais implicacoes dos fatores afetivos sobre as formas e maneiras
com as quais aprendemos e ensinamos no ambiente escolar, de que
de fato, com as capacidades individuais de realizacio de tarefas
programadas e desconexas com a realidade.

Leite (2012), demonstra em suas pesquisas que as estratégias
assumidas pelo professor podem proporcionar diversos movimentos
de “aproximagao/afastamento” afetivo entre os sujeitos do processo,
possibilitando a superagio das desigualdades. Segundo Leite,

“Assume-se que a mediagio pedagdgica também ¢é de natureza afetiva
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e, dependendo da forma como ¢ desenvolvida, produz impactos
afetivos, positivos ou negativos, na relacio que se estabelece entre os
alunos e os diversos contetidos escolares desenvolvidos.” (Leite, 2012,
p. 350).

Incentivar o debate de ideias e nio de pessoas, fomentar a
discussdo acalorada e apaixonada pelo objeto do saber e do querer
saber sao fundamentais para Freire e insere o professor em uma
posi¢do de grande responsabilidade por ser o mediador do processo.
Aprender a ler e escrever sio tdo importantes como aprender a ler o
mundo e a compreender a nuances que perpassam suas realidades
poh'ticas, econdmicas, sociais, éticas e estéticas. Ter sucesso e aprender
a se indignar com a miséria intelectual que afeta o outro e como,
humano que sou, nao poderia estar apdtico a essa realidade que se me
apresenta. Por esse motivo Freire afirmou que a educagio é um ato de
amor, de revolta e de indignacao. Amor pela vontade de aprender,
revolta e indignagao pela situa¢ao do outro que estd junto a mim e
para a quem nao posso simplesmente fechar meus olhos e fingir que
nio existe. E verdadeiramente um processo de humanizagio, de
alteridade.

Nesse quesito, Andreola (2000) propde que as bases nas quais
os postulados freireanos se sustentam seriam a radicalidade da nio
aceitagio da miséria do outro, em uma ressignificacio da prépria
existéncia ética. Nao podemos nos esquecer que foi no campo da ética
que Arist6teles se ocupou de estudar as pulsdes humanas, sentimentos
e paixoes. Ele se estende as demais pulsoes e afetos que nos atravessam
a cada dia, gerando sentimentos e emogbes que nos afetam
significativamente, ao ponto de nos permitir relembrar nossa esséncia
humana. Esse comprometimento ético com a nio aceitagao da miséria

alheia torna-se um requisito de humanizacio indispensivel para
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Freire. A afetividade nesse contexto torna-se fundamental aos sujeitos
educativos por permitir um movimento de aproximag¢ao com o outro,
e a aceitagao desse outro como parte integrante de minha fungao
existencial. Apenas escolas que priorizam essa postura nas relagoes
humanas seriam capazes de alcangar o sucesso escolar. Para Freire uma
“[...] escola progressista, democritica, alegre, capaz, repense toda essa
questdo das relagdes entre corpo consciente e mundo.” (Freire, 2001,
p. 73). Freire denunciou ji em seu tempo a auséncia de didlogo entre
os atores escolares, e a sociedade, sendo visivelmente insuficientes as
formas dialdgicas de experimentagio da realidade objetiva. Essa falta
de didlogos, repercute na minimizagio das probabilidades de
desenvolvimento de signos e simbolos melhor elaborados para mediar

e significar as vivéncias cotidianas.

As caracteristicas da afetividade e suas relagdes com o ato de

ensinar e construgio da autonomia

Segundo Gadotti (1999) a afetividade é constituida por um
conjunto de fenémenos que agem sobre o ser humano durante sua
existéncia. “Fendmenos que se caracterizam pelos sentimentos,
emocoes e paixdes, acompanhados sempre de prazer ou desprazer”
(Gadotti, 1999). Gadotti (1997) ressalta também em Licoes de Freire
a forte relacio que a cognicio e a afetividade possuiam nos escritos
freireanos.

O pensamento de Freire propds uma verdadeira revolugio no
modo de pensar e de interpretar o mundo. Seu pensamento produziu
em seus leitores o fomento do sentido de existéncia, a capacidade de
se perceber e de se auto implicar em seu préprio processo de

emancipacao intelectual, ética e moral. Gadotti (1997), amigo e um
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de seus principais interlocutores, afirma que Freire buscava por meio
de suas préticas despertar em seus alunos a esperanca e a autonomia.
A esperanga de que era possivel a transformagao da realidade e a
conquista da igualdade social tao almejada e a autonomia de saber que
isso s6 seria possivel por meio deles. Freire (1996) ao valorizar o
contexto sécio-histérico de cada comunidade periférica, esquecida e
a cultura presente nas vivéncias cotidianas, trouxe A tona as
implicacdes de uma postura afetiva no ato de ensinar.

Nessa vertente, Carvalho (2016) aponta que o processo de
ensino-aprendizagem precisa estar pautado em uma relagio de
confianca e de comprometimento mdtuo entre professor-aluno,
possivel apenas quando uma verdadeira relagio de amizade se
estabelece. Ao realizar suas pesquisas sobre a temdtica da amizade em
sala de aula, como viés possivel de constru¢io de vinculos de respeito,

autonomia e reciprocidade Carvalho afirmou que,
No que se refere aos professores, os alunos, na sua grande
maioria, consideram que é possivel o estabelecimento de uma
relagio de amizade com eles, visto que pode promover a boa
convivéncia na sala de aula, facilitando o ensino-aprendizagem,
o interesse nas aulas e a construgio de um respeito mutuo.

(Carvalho, 2016, p. 150).

Conhecer a cultura ao qual se pretende desenvolver um
trabalho  educativo  consiste em conhecer a linguagem
representacional e simbdlica que esse “outro” jd possui e, a partir dessa
realidade ji construida, buscar estabelecer os nexos seménticos e
afetivos com a realidade circundante, em um primeiro ato e, com a
cultura histérica-cientifica acumulada pela sociedade, em um

segundo momento.
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Acioly-Régnier (2010), ao defender a importancia e influéncia
dos aspectos culturais e afetivos para o desenvolvimento humano,
reforca a tese proposta por Freire (1996) do desenvolvimento
implicado em realidades s6cio-histéricas definidas. Reconhecer a voz
e o lugar das populagdes marginalizadas foi uma das lutas de Freire.
As implicagoes afetivas presentes nos escritos de Freire constituem a
esséncia daquilo que nos torna humanos, ou seja, é nao se contentar
em estar bem, sabendo que o outro estd mal. Freire nos conclama a
assumirmos nossa posicio de agente “transformador, criador,
realizador de sonhos. Capaz de ter raiva por que é capaz de amar.”
(Freire, 1996, p.46).

Francelino (2022), ao realizar uma pesquisa de campo para
melhor compreender como as praticas pedagdgicas sio influenciadas
pela afetividade, chegou & conclusao de que os processos educativos
sao atravessados pelos afetos e que em muitos momentos os docentes
nao sabem como agir diante das mais variadas situagdes do cotidiano
escolar.

Assim, por meio da construgao do espirito de pertencimento
e da criagao de uma relagio afetiva pautada na confianga, os alunos
seriam capazes de superar a autoimagem de incapacidade e de
limitagdes presentes no imagindrio escolar. Essa melhora da
autoimagem constitui parte importantissima do processo de
consciéncia de si e do outro e da importincia desse outro na
constitui¢io de nossa propria subjetividade.

Os escritos de Freire foram seminais no sentido de possibilitar
um olhar dialético e completo do processo de desenvolvimento, sendo
a escola um local de transformagio social e de emancipacio
intelectual, mas a0 mesmo tempo, de emancipagao politica. A prdtica

do amor, visto por ele como um movimento de alteridade e de paixao
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pelo ato de ensinar e aprender, a solidariedade e o respeito sio
competéncias a serem construidas tanto no contexto escolar como
extra-escolar, daf a importincia apontada por Freire da participacao
ativa da familia no processo educativo. E fundamental o cultivo do
amor e da solidariedade a cada dia, pois o processo de
autoaprendizagem das manifestacoes da propria vida afetiva,

possibilita a libertagao do homem.

Nenhuma formagao docente verdadeira pode fazer-se alheada, de
um lado, do exercicio da criticidade que implica a promogio da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, e de outro,
sem o reconhecimento do valor das emogoes, da sensibilidade,

da afetividade, da intuicao ou adivinhacio. (Freire,1996, p. 51).

Em Freire os contetidos, mesmo sendo fundamentais, nao siao
os Unicos fatores a serem considerados no processo educativo. Gestos,
falas, olhares, estao sempre carregados de significacoes inerentes aos
espagos de sociabilidade de que o sujeito pertence. Sao constitutivos
do sujeito psiquico e social e desempenham papel central na
construgao do sujeito social emancipado e livre. Aprender a entender
e lidar com suas préprias emogdes e sentimentos ¢ tarefa urgente para
o bom desenvolvimento na visio freiriana.

Seguindo essa ideia de melhor conhecimento de nossas
préprias paixoes, na quinta parte da Etica de Spinoza, em sua terceira
proposicao, encontramos uma mdxima interessante que buscaremos
melhor compreender. Nessa afirmagio Spinoza propée que “Um
afeto que é uma paixao deixa de ser uma paixao assim que formamos
dele uma ideia clara e distinta.” (Spinoza, 2009, p. 202). Nesse
excerto Spinoza nos apresenta um conceito de paixao que se aproxima

da visdo platdnica de forca avassaladora que desvirtua o logos, a nossa
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consciéncia racional, o que Arist4teles chamaria de distanciamento do
justo meio, da justa medida.

O conceito de auto descobrimento e de clareza proposta por
Spinoza foi amplamente explorado por inimeras correntes de
pensadores com propostas de controle das emogoes. Contudo,
alinhado a um viés de autoconhecimento e desenvolvimento pessoal,
Freire propdée que podemos nos educar e aprender a melhor
compreender nossos limites e possibilidades e quando alcangamos esse
estado de espirito, as paixoes deixariam de ser percebidas como um
entrave ao nosso desenvolvimento. Quem nio ama nio teria
condigbes de compreender e respeitar o outro, fundamentos
indispensdveis para que possa ocorrer o processo educativo. Ele foi
opositor ferrenho da educagio bancéria que pressupunha o depdsito
do conhecimento nos educandos. “Nao ¢ no siléncio que os homens
se fazem, mas na palavra, no trabalho e na agao-reflexao”. (Freire,
1987, p.44), na agio reflexiva nos momentos inesqueciveis de
aprendizagem com seus alunos.

Freire (1987) propds que o ser humano deve ter a humildade
de aprender com os outros, de conviver com pessoas de diferentes
conhecimentos onde ninguém sabe mais ou é melhor que o outro, ¢
nas diferencas que aprendemos, aprender coisas novas, nos ambientes
novos e com orgulho do que faz, fazendo com perfeicio, com alegria,
com entusiasmo, aprendendo a ser melhor hoje do que foi ontem,
numa perspectiva de ter um objetivo que é o aprendizado, a busca de

conhecimento dos alunos e, porque nio, seu préprio conhecimento.

A auto-suficiéncia é incompativel com o didlogo. Os homens que
nao tém humildade ou a perdem, nio podem aproximar-se do
povo. Nio podem ser seus companheiros de prontdncia do

mundo. Se alguém nio é capaz de sentir-se e saber-se taio homem
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quanto os outros, é que lhe falta ainda muito que caminhar, para
chegar ao lugar de encontro com eles. Neste lugar de encontro,
nao h4 ignorantes absolutos, nem sdbios absolutos: hd homens

que, em comunhio, buscam saber mais.” (Freire, 1987, p.46).

Assim, entendemos que Paulo Reglus Neves Freire,
conhecido popularmente como Paulo Freire (1921-1997), pensador
e educador brasileiro dos mais notérios de todos os tempos, foi um
defensor do direito a educacio e a emancipagio do homem. Para o
pensador brasileiro as prdticas educativas proporcionam a
“humanizacio de todos”. Essa humanizagao se dd em um “encontro
amoroso entre os homens”. Toda a sua obra ¢ constantemente
atravessada por conceitos do campo afetivo, sendo fundamentais para
a compreensio da proposta freiriana de educa¢io. O processo

educativo permite transformar e ser transformado pelo outro.
Conclusao

Diferentemente de um clima de competigao difundido pela
légica do capital pelo mundo, largamente denunciado por Freire
(1997), Saviani (1985), entre outros, a competi¢do pura, favorece a
desconfianca, a retragao o medo de errar, e em consequéncia o medo
de se expor e de ser julgado pelo grupo social. Esse medo inibe um
dos processos fundamentais do processo pedagdgico que se
fundamenta no exercicio de tentativa e erro. Ao contrdrio, um clima
emocional afetivo, acolhedor, amigo, que possibilite ao estudante
estabelecer lagos de confianca com seus iguais, permite-lhe também,
se desinibir e se implicar com o préprio processo de experimentagio
e de troca de experiéncias com o grupo e com os professores. Quando

uma aluna tem medo de ser julgada ou mesmo ridicularizada pela
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turma, por suas opinides ou pensamentos, ela aplica a ferramenta de
autopreservacio, se calando, mesmo quando a divida persiste,
inibindo as possibilidades de troca, de construgio do conhecimento
que pressupde a troca, a agdo individual do ser. Sem troca, sem
exposi¢ao, muitas vezes das limita¢oes, das incoeréncias e dos erros de
interpretagdo que o educando possui, o processo de construgio do
conhecimento perde seu poder de produzir movimento e reagio dos
educadores, dificultando ou muitas vezes impedindo a construgio do
conhecimento. O medo, receio, autojuizo, imposto ao estudante pelo
grupo social restringe suas potencialidades de aprendizagem e em
consequéncia, de desenvolvimento e de desempenho escolar. Por esta
razdo, a construgao de um ambiente amigdvel, acolhedor, e de respeito
das diversidades e opinides, torna-se fundamental no processo de
elaboragao de uma proposta educativa que contemple o ser humano
como um ser completo, complexo, nas palavras de Freire, como um
“sujeito humano.”

A proposta monista de entendimento do ser humano de
Spinoza (2009), integrativo das campos funcionais em Wallon
(1968), do fatores cognitivos, afetivos e sociais de Acioly-Régnier
(2010), da reciprocidade implicativa entre os processos psicolégicos
basicos e superiores permeados pela cultura e afetividade de Vygotsky
(2004) e da postura amiga no processo de ensino-aprendizagem de
Carvalho (2016), convergem decisivamente para a contemplagio que
Freire (1996) buscou nos deixar na formacio humana, que estd
sempre atravessada por sentimentos e emogdes que nos impulsionam
a uma curiosidade inacabada pelo fato do conhecimento.

Assim, o professor precisa estar apto a novas mudancas que
podem ocorrer para melhorar seu papel no exercicio da docéncia. Tais

mudancas muitas vezes acarretarao renuncia dos costumes arraigados
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em suas préticas sociais criando a possibilidade de superacio para os
novos desafios. Segundo Freire, “E a partir deste saber fundamental:
mudar ¢ dificil, mas é possivel (...)” (Freire, 1996, p.88), que
professores e alunos poderao evoluir dentro do processo de ensino e
aprendizagem para uma prética relacional implicativa do ponto de
vista da afetividade e da construcao da autonomia dos sujeitos. Para
Freire (1987) a educagdo nio se faz de professor para o aluno, mas
sim do professor com o aluno, configurando-se em uma troca de
experiéncias onde conhecimentos sio somados, ideias compartilhadas

e novas aprendizagens sao construidas.
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Capitulo 16

O cariter intercultural da educagio:
fundamentos de uma filosofia inclusiva em tempo

de (des) colonizagao

Manuel Joio Mungulume’

A educagio nio pode contentar-se em reunir as pessoas,
fazendo-as aderir a valores comuns forjados no passado. Deve,
também, responder A questio: viver juntos, com que
finalidades, para fazer o qué? e dar a cada um, ao longo de toda
a vida, a capacidade de participar, ativamente, num projeto de
sociedade. (Jacques Delors, 1998, p. 60).

Introdugio

A importincia da interculturalidade ¢ indiscutivel para o
desenvolvimento de relagdes interpessoais. A troca de experiéncias
culturais contribui para um bom desempenho de um professor e

amplia a viso e conexdo na forma de lidar com o mundo, em especial
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com a sala de aula. Ainda assim, o cardter intercultural na educacio
tem enfrentando desafios e resisténcia para a sua consolidagiao como
categoria ou estratégia que une as epistemologias. No entanto, o
cardter intercultural na educacio se configura como uma estratégia
eficaz no exercicio da emancipagio, e também na promogao da
solidariedade.

A educagio intercultural nao deve ser vista como simples lema
do nosso tempo, mais do que isso, deve ser uma categoria que
fundamenta os espagos educativos, permeando a formagiao humana
nas préticas pedagdgicas, pois, vivemos numa época propicia para que
a educagio intercultural possa perpassar em todos os espagos
educativos.

Assim, o didlogo intercultural é uma necessidade e desafio da
escola, da faculdade e da sociedade em geral. Necessitamos
urgentemente ultrapassar as filosofias dominantes e imperialistas, que
se colocam como superiores e protagonistas da acdo civilizatéria.
Precisamos adotar uma diddtica intercultural na nossa comunicagio e
na nossa forma de fazer pesquisa.

A filosofia intercultural trata-se de um debate ético crucial,
pois constitui a base de uma sociedade democrdtica, soliddria e justa.
Portanto, o dominio diddtico e pedagdgico deve compreender o valor
da pluralidade, e ser capaz de adotar um enfoque intercultural como
metodologia para lidar com as distintas percep¢oes da cria¢io que as
sociedades construiram ao longo dos tempos.

A filosofia intercultural almeja alcangar os objetivos
fundamentais como: a construgdo da paz, da seguranca e do
desenvolvimento sustentdvel entre povos ou culturas, uma vez que,
esse didlogo contribui de maneiras significativas no combate a

descriminagao, exclusio e promove a cultura multi-pluralista e
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democrdtico. Assim, esta contribui¢io tem como meta principal de
caracterizar a dimensao intercultural como categoria pedagégica que
deve assumir na sala de aula a construgio de conhecimentos apoiados
em principios de solidariedade, do respeito as diversidades, que estao
incorporados na complexidade da vida.

Vivemos um momento propicio para instigar na educagao
uma proposta pedagdgica que objetive vencer barreiras de rotinas
tradicionais, cedendo uma nova perspectiva pedagdgica que nos
incorpore e que implica na renovagio efetiva de conhecimento que
caracteriza o respeito pela da diversidade e pela dignidade humana.
O debate intercultural é uma dimensdo pedagdgica que nos coloca
em constante reflexdo sobre a pritica de formacio docente, e
sobretudo almeja oferecer um saber democrdtico, diversificado
adotando desta forma, uma formacao integral e emancipatéria das
virtudes humanas. Nesse sentido a proposta de uma filosofia de
educagio intercultural se configura como uma categoria de amparo
de culturas conectando-as. Com este artigo, espera-se contribuir com
reflexdes e questionamentos de uma educagio que abre espago para a
diversidade. Assim, a educacio intercultural se torna como um
contributo fundamental para o desenvolvimento pessoal e social na

esfera académica.

Fundamentos da educagio intercultural:
por uma ética do didlogo entre - culturas

Um dos grandes fundamentos da filosofia intercultural é a
multiplicidade de significados que possui na busca pela confluéncia
entre os povos. Isto significa que a categoria intercultural é uma busca

por estratégias pedagdgicas que pautam pela unidade, pluralidade e
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multiplicidade. Desta feita a interculturalidade é um construto contra
todas as formas de fragmentagao e propoe elementos englobantes.

Essa ideia é compartilhada por Vieira (2011), ao afirmar que,

a educacio intercultural é uma maneira de encarar a educacio
nos contextos multiculturais em que se tornam cada vez mais as
nossas escolas. Esta educagio requer a reciprocidade e o didlogo
entre as culturas e, nas nossas escolas, deve-se entender que hd
tantas culturas como alunos, isto é, a educacio intercultural
dirige-se a todos os alunos, na medida em que ¢ uma forma de
luta contra a exclusio escolar e, por conseguinte, social. A
educacio intercultural visa uma convivéncia harmoniosa, justa e
soliddria entre os cidadios e como tal a Escola tem um papel
fundamental nesse desafio. Educar para a interculturalidade ¢

ensinar a viver juntos. (Vieira, 2011, p. 8).

A interculturalidade procura tragar uma linha coerente de
exaltagdo especifica de cada cultura, isto é, cada cultura encontra
consigo mesma a sua identidade e significado de existéncia. As
préticas pedagdgicas sao uma das formas que conecta as culturas e a
produgio académica se configura como um contributo sélido e capaz
de estabelecer as agdes afirmativas e seus efeitos; as politicas pablicas
em torno de questoes de unir as diversidades no cotidiano escolar e
académico.

Portanto, na dtica da Vera Candau (2013), a Educacio
Intercultural parte da afirmacao da diferenga como riqueza, uma vez
que promove processos sistemdticos de didlogo entre diversos sujeitos
— individuais e coletivos, troca de saberes de diversas perspectivas da
afirmagao da justica — social como uma construgao de relacoes
igualitdrias entre grupos socioculturais e da democratizacao de espago

académicos, tudo isso, através de politicas que articulam direitos da
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igualdade e da diferenca. Portanto, este tipo de educagao é que torna
sujeito consciente do seu etnocentrismo para a abertura do didlogo
intercultural, tal abertura deve ser mediada dentro da(s) suaf(s)
propria(s) cultura(s) e dentro da(s) cultura(s), isto é, do contexto
social do sujeito. Trata-se de uma préitica pedagdgica que objetiva
tornar os seus alunos cidadaos conscientes, responsdveis, livres de
preconceitos e esteredtipos repleto na sociedade onde estamos
inseridos. Portanto, essa pritica pedagdgica, oferece a oportunidade
de fazer algumas experiéncias com o pouco conhecimento que temos
nessa drea, contudo, constitui um grande desafio consolidar a
formacio de docentes no Ambito da educagio intercultural.

Segundo Vieira (2011), a educagio deve estar aberta ao

mundo e as outras culturas. Nas suas palavras, o autor afirma que,

Se fosse fiel a estas finalidades, facilitaria a comunicagio entre as
diferentes culturas. Mas, na prética, a educagio ¢ essencialmente
monocultural o que constitui uma contradi¢io fundamental

entre o discurso sobre a educacio e a prética desta. (Vieira, 2011,

p.-9).

Tal reflexdo nos remete a questionar sobre questdes essenciais
e atuais, da contribuicio da educagio como instrumento de
emancipacio da cultura de paz e harmonia entre culturas e povos.
Assim, Candau (2011), nos mostra, porém, que embora os direitos
humanos tenham surgido como um marco da modernidade, hoje eles
precisam se adaptar a questdes muito mais plurais, rompendo com a
ideia de igualdade como negagao das diferencas.

Aqui entende-se de forma categérica de que a educagao deve
ser um instrumento de enfrentamento da diversidade descritas como

o ideal na e para a articulagdo entre igualdade e diferenga, por meio
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de uma perspectiva intercultural. Segundo a educagio deve se remeter
ao multiculturalismo critico que enfatiza a constru¢ao de um projeto
comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente integradas, isto
significa que a educagido deve ser estabelecida, consolidada e
favorecida com a dignidade humana. Nessa proposta ética e filoséfica,
estamos entendo a interculturalidade como elemento de articulacio e
aproximagao da proposta de educagio decolonial no sentido de
problematizar uma educagao exclusivista e imperialista e sucumbe as
outras epistemologias tidas pelo ocidente como nio legitimas. Os
pontos que convergem entre a educagio intercultural e decolonial sio
evidenciados como paralelo com as propostas da educagio para os
direitos humanos. Tal educagio joga esforgo para a alteridade e o
empoderamento e valoriza a importincia do didlogo.

Em conformidade com a ideia de Candau (2016), a
interculturalidade seria um meio de superar a modernidade inerente
a proposta dos direitos humanos, uma vez que a modernidade estd
fortemente ligada ao colonialismo e a colonialidade. Portanto, essas
categorias imperialistas, seriam, sem duavidas, o padrio de poder
resultante do colonialismo, que temos até hoje, permeando toda uma
forma de pensar e organizar o mundo e os projetos da dominagao.

Para Candau, (2016, p. 190), fica evidente que ¢ necessdrio
estabelecer novos padrées epistémicos para ir além dos dualismos
modernos, que permitem apenas exclusio ou assimilagio. Chega-se
assim a um acervo considerdvel de nogoes que guiario novas formas

de convivéncia ética e social. Assim, a autora descreve:

a colonialidade é a outra cara da modernidade, duas faces da

mesma moeda afirmam os autores e autoras identificados como
do Grupo Colonialidade-Modernidade-Decolonialidade. Para

estes autores/as a modernidade nao poderia existir sem a
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colonialidade, sem a conquista da América, “da Africa ou da
nossa identidade”, o genocidio, o etnocidio, o extrativismo e a
exploracio de suas riquezas. Sendo assim, a modernidade se
inicia com a América, dando lugar 4 configuracio de um novo

padrio de poder global. (Candau, 2016, p. 190)

Enquanto que Walsh (2007), enquadra a interculturalidade
num contexto que nos configura como uma marca histérica que tenha
como o foco principal de uma educagio descolonizadora e
intercultural é precisamente enfrentar, desconstruir e transformar esse
ntcleo das relagoes coloniais. Tornando a interculturalidade como
uma categoria critica. (Walsh, 2007, p. 8). Nesse sentido,
concordamos com Walsh, quando define o conceito de
interculturalidade como central a (re)construgio de um pensamento

critico. Nas palavras da autora:

um pensamento critico de/a particr de outro modo —,
precisamente por trés razdes principais: primeiro porque estd
vivido e pensado desde a experiéncia vivida da colonialidade [...];
segundo, porque reflete um pensamento nao baseado nos legados
eurocéntricos ou da Modernidade e, em terceiro, porque tem sua
origem no sul, dando assim uma volta & geopolitica dominante
do conhecimento que tem tido seu centro no norte global.

(Walsh, 2007, p. 25).

A educagao deve ser um constante instrumento que deva
permitir didlogos éticos, politicos e sociais, e assim, contribuir para o
progresso da sociedade em que se insere o elemento englobante entre
culturas ou povos. Isto significa que a educa¢io deve também cultivar

o espirito amplo de diversidades.
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Educagio intercultural como Politicas de formagao inclusiva

Definimos a educagio intercultural como um compromisso
ético com o mundo e com o outro. Assim, compreender o mundo
implica implicitamente em compreender o outro. Vivemos numa
comunidade inter-relacional, por isso que estamos incumbidos de
desenvolver uma relacio de solidariedade e de acolhimento. Essas
categorias devem ser adotadas na formagao e na prdtica pedagégicas
como pressupostos essenciais de preparar sujeitos capazes de
conviverem juntos mesmo na diferenca.

Uma educagio que transforma, nao sé do ponto de vista
epistemoldgico, mas também na relacio ética e moral entre sujeitos
de raca ou cultura diferente. A interdependéncia ou a interconexao
proposta nesse debate pressupoe um ato pritico e real, o que
corresponde a uma das tarefas essenciais da educa¢io inclusiva e
humanista. Por isso, mais do que nunca devemos preparar individuos
capazes de compreender a si mesmo e ao outro, através de uma melhor
cosmovisio do mundo.

Neste sentido, para Delors (1998), a educacio deve, pois,
procurar tornar o individuo mais consciente de suas raizes, a fim de
dispor de referéncias que lhe permitam situar-se no mundo, e deve
ensinar-lhe o respeito pelas outras culturas. Ainda Delors enfatiza que

a educagao deve levar aos sujeitos ao reconhecimento de que,

os grupos humanos, povos, nagdes, continentes, nio sio todos
Ly . « g ,

iguais”, por isso mesmo, “obriga-nos a olhar para além da
experiéncia imediata, a aceitar e reconhecer a diferenca, e a
descobrir que os outros povos tém uma histéria, também ela, rica
e instrutiva. O conhecimento das outras culturas torna-nos, pois,

conscientes da singularidade da nossa prépria cultura, mas
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também da existéncia de um patriménio comum ao conjunto da

humanidade. (Delors, 1998, p. 48).

O didlogo intercultural tem um ponto determinante, que ¢ de
construir convivéncia coletiva, pacifica e digna. Dada esse prisma de
interpretagao, a interculturalidade na esfera educacional, cumpre a
sua tarefa de contrariar o discurso de superioridade entre pessoas,
ragas, ou cultura, e toma o rumo de reconhecimento e de identidade
de todos os povos, independentemente da sua condi¢io ou estrutura
social.

Portanto, o cardter da educacio intercultural tem como um
dos seus objetivos principal de auto-identidade dos povos tidos como
periféricas, isto é, tal modelo educacional reveste de fundamentos
importantes de reconhecimentos e levar para a visibilidade da cultura
encobertas pela cultura eurocéntrica, o que Dussel denominou de
encobrimento do outro através de uma justificativa moderna
emancipadora e racional. Sendo assim, ¢ de suma importincia
destacar que na 6tica de Dussel, se trata de um mito irracional para
justificar a violéncia, pois promove um discurso unilateral, parcial e
falsa, ele propoe que devemos superar e negar tal discurso. (Dussel,
1993).

Para Fanon (1995), o nacionalismo, se ndo ¢é explicitado,
enriquecido e aprofundado, se nao se transforma muito rapidamente
em consciéncia politica e social, conduz a um impasse de
internacionalismo revoluciondrio. Na concep¢io de Fanon, para
gerar um espirito humanista devemos nos posicionar como uma
sociedade anti-imperialista, anticolonialista, antipatriarcal e anti-
supremacista. S6 assim, pode gerar-se um novo humanismo que

valorize as necessidades psiquicas, sociais e politicas dos povos pobres
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e trabalhadores — uma solidariedade e universalidade a partir de
baixo. (Fanon, 2021, p. 360). Assim, a educag¢do intercultural serve
como um instrumento para a exortagao e exaltagio do sentimento de
cooperagao entre os povos. Trata-se de uma ética para o combate da
cultura de superioridade de povos especificos ou especiais ou ainda

exclusivistas.

Articulagio entre a Educagio intercultural e (de) colonial como
método para uma formagao humanista e emancipatéria

A educagio intercultural e decolonial sao duas categorias que
buscam uma formagio englobante e inclusiva. Assim, para Candau
(2011), um dos objetivos da educagao popular ou decolonial é a busca
pela humanizagao, trazendo a possibilidade de ser um sujeito de
histéria, de cultura e — neste contexto — de direito. Portanto, a
educagdo intercultural promove o espirito de identidade e de
solidariedade ético e existencial. E importante justificar e enfatizar
que a interculturalidade nao se trata de  um processo ou projeto
étnico, mas sim como um projeto de existéncia.”

Uma das grandes relevancias da integragao de uma educacgio
intercultural reside no fato deste modelo ser multicultural e se refere
a vérios modelos educativos orientados para uma sociedade que se
caracteriza pela existéncia de vdrios grupos culturais. As abordagens
interculturais preconizam o respeito pela diferenca e também contém

forte consenso internacional em torno da sua emergéncia e

73 Aqui, estamos entendo a Educagio como um fator determinante na promogio da
cidadania e na criagdo de uma consciéncia social sobre o papel das mulheres no
desenvolvimento das sociedades, devendo potenciar a sua participagio. E de igual forma
fundamental enquanto fator de sensibiliza¢io sobre a situagdo de violéncia contra as mulheres
nos mais diversos cendrios, incluindo os de conflito e reconstrucio. (Ipad, 2008, p. 6).
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importincia nas esferas académicas e formativas. Dessa forma, a
educagdo intercultural é uma dimensio ética que promove a
estabilidade e a paz internacional no contexto da globalizagao
democrdtica.

Segundo Delors (2011), podermos compreender a crescente
complexidade dos fendmenos mundiais, e dominar o sentimento de
incerteza que suscita a crise do humanismo, e assim, a educagao
intercultural pode desempenhar uma fungao relevante, no sentido de
equipar o sujeito com conjunto de conhecimento que potencializa o

sentido critico perante o fluxo de informagoes. Assim,

A educagio manifesta aqui, mais do que nunca, o seu cardter
insubstituivel na formacio da capacidade de julgar. Facilita uma
compreensdo verdadeira dos acontecimentos, para 14 da visao
simplificadora ou deformada transmitida, muitas vezes, pelos
meios de comunicacio social, e o ideal seria que ajudasse cada
um a tornar-se cidadio deste mundo turbulento e em mudanga,

que nasce cada dia perante nossos olhos. (Delors, 1998, p. 47).

Ainda para Delors (1998), essa compreensio passa,
evidentemente, pela compreensao das relagdes que ligam o ser
humano ao seu meio ambiente. Nao se trata de acrescentar uma nova
disciplina a programas escolares jd sobrecarregados, mas de
reorganizar os ensinamentos de acordo com uma visio de conjunto
dos lacos que unem homens e mulheres ao meio ambiente, recorrendo
as ciéncias da natureza e as ciéncias sociais. Esta formagao poderia,
igualmente, ser posta ao dispor de todos os cidadios, na perspectiva
de uma educagio que se estenda ao longo de toda a vida. (Delors,

1998, p. 47-48).
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Neste sentido, a educagio intercultural pode ser uma
exigéncia de uma solidariedade entre cultura ou povos. Trata-se de
uma compreensio dos outros e para os outros, baseada no respeito
pela diversidade.

A educacio intercultural é uma dimensio ética que afirma e
reafirma a nio diferenca entre alunos, descobrir os fundamentos da
sua cultura, reforcar a solidariedade do grupo, podem constituir para
qualquer pessoa, passos positivos e libertadores; mas, quando mal
compreendido, este tipo de reivindicagio contribui, igualmente, para
tornar dificeis e até mesmo impossiveis, o encontro e o didlogo com
o outro. Neste sentido, a educag¢io é um elo que promove e
proporciona o desenvolvimento do espirito democrdtico e pluralista,
respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo critico, livre
e humanista no sentido de troca de opinides, formando cidadaos
capazes de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em
que se integram e de se empenharem na sua transformagio
progressiva. Portanto, a educagio intercultural nas prdticas
pedagdgicas, nada mais do que uma aquisi¢io de valores e atitudes
autdnomas, visando a formagio de cidaddos civicamente empdticos,

soliddrios e democraticamente intervenientes na vida comunitdria e

social.”*

74O cardter intercultural da educagio, trata-se de uma proposta importante para a construgio
das democracias nas sociedades multiculturais, uma vez que, evidencia as propostas de uma
educacio centrada na diferenca e na pluralidade cultural e ndo para os que sao culturalmente
diferentes. As abordagens interculturais contemplam os jovens, idosos, imigrantes de vdrias
origens e culturas, etc. sio seres humanos, pessoas com as quais se constroem as sociedades.
Evidencia-se, também, a ideia de que se opde a integragio entendida como assimilagio, a
educacio de compensagao. (Vieira, 2011, p. 10).
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Desafios de uma educagio intercultural: didlogos

entre a teoria e pratica

A escola é por natureza um espago de relagdes interpessoais e
de convivéncias mutua entre diferentes sujeitos de diversos contextos
histéricos e culturais. Assim, a escola é um espaco onde melhor uma
sociedade pode intervir de forma reflexiva em busca de principios de
justica e harmonia social. A prética da pedagogia intercultural nas
escolas, trata-se de uma categoria que estimula e assegura o direito a
diferenca, mercé do respeito pelas personalidades e promove uma
interagao pacifica e harmonica entre individuos, promovendo e
emancipando a valorizagao dos diferentes saberes e culturas.

O grande desafio da educagao intercultural é fomentar a
consciéncia ética e aberta a realidade concreta do outro, numa
perspectiva de humanismo universalista, de solidariedade e de
cooperacio. Em segundo lugar, a educacio intercultural deve também
proporcionar aos alunos uma experiéncia que favoreca uma
convivéncia mutua e afetiva no sentido de que o outro é parte e
complemento do meu desenvolvimento. Portanto, através de uma
pedagogia intercultural, a escola se torna em uma instincia de

inclusdo. Como afirma Delors, a escola pode e deve ser criadora de,

condigoes para a préitica quotidiana da tolerincia, ajudando os
alunos a levar em consideracio os pontos de vista dos outros e
estimulando, por exemplo, a discussio de dilemas morais ou de

casos que impliquem opgées éticas. (Delors, 1998, p. 58).

Assim, a pedagogia intercultural se torna sinénima de uma
educagio para a tolerincia e para o respeito do outro, que sio

pressupostos e condigao sine qua non para o estabelecimento de uma

363



democracia sélida e efetiva. Portanto, a ética intercultural é formadora
de atitudes e hibitos positivos de relagao e cooperagio, quer no plano
de convivéncia, de reconhecimento ou de aceitagao entre sujeitos.
Assim, a tarefa permanente da educagdo intercultural é de instigar
valores de tolerincia e de humanismo na esfera social, cultural e
politica. E importante enfatizar que a pedagogia intercultural se situa
na perspectiva de uma transformagao estrutural, sécio histérica e
politica, pois o cardter da educagio nio deve se limitar ao simples

debate de transmitir um mero conhecimento. Como afirma Delors,

A educacio nao pode contentar-se em reunir as pessoas, fazendo-
as aderir a valores comuns forjados no passado. Deve, também,
responder & questio: viver juntos, com que finalidades, para fazer
0 qué? e dar a cada um, ao longo de toda a vida, a capacidade de
participar, ativamente, num projeto de sociedade. (Delors, 1998,

p. 60).

Neste sentido, é importante que a nossa pratica de formacao
tenha a consciéncia mediadora, no sentido de tornar a pratica
formativa para além da diddtica. Isso significa que todo o processo de
ensino e aprendizagem, para ser adequadamente compreendido,
precisa ser analisada de tal modo que articule consistentemente as
dimens6es humana, técnica e politico-social. (Candau, 2012, p. 14).
Portanto, outra categoria que dialoga com a pedagogia intercultural é
a formacao para a cidadania, que consiste na preparagio para uma
participa¢io ativa da vida do cidadao tornou-se para a educagiao uma
missdo de cardter geral, uma vez que os principios democrdticos se

expandiram pelo mundo. Podemos distinguir, a este propdsito, vdrios
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niveis de intervengio que, numa democracia moderna, se deveriam
completar mutuamente.”

A pedagogia intercultural ou a ética intercultural pode ser
concebida como um conjunto de prdticas pedagdgicas jd
experimentadas que pode reforgar as aprendizagens do saber ético e
democrdtico na cultura escolar. Neste sentido, para Delors (1998), a

escola é um espaco de,

elaboracio de regulamentos da comunidade escolar, criagio de
parlamentos de alunos, jogos de simulagio do funcionamento de
institui¢bes democrdticas, jornais de escola, exercicios de
resolucio nio-violenta de conflitos. Por outro lado, sendo a
educagio para a cidadania e democracia, por exceléncia, uma
educagio que nio se limita ao espago e tempo da educacio
formal, ¢ preciso implicar diretamente nela as familias e os outros

membros da comunidade. (Delors, 1998, p. 60-61).

Desta forma, a ética intercultural é um vetor de intervencao
consciente e responsdvel na realidade circundante na medida que
permeia toda a agao escolar, civica e na promogio da cidadania.
Portanto, a educag¢io nio pode contentar-se em reunir as pessoas,
fazendo-as aderir a valores comuns forjados na indiferenca, muito

pelo contrério, a educa¢io deve combater todas as formas de exclusio,

7> Segundo, Delors (1998), o papel social da escola ¢ de assumir a responsabilidade da
aprendizagem e da instrugio civica concebida como uma “alfabetizagio politica” elementar.
Mas, mais ainda do que no caso da tolerdncia, esta instrucio nao poderd ser, apenas, uma
simples matéria de ensino entre outras. Nio se trata, com efeito, de ensinar preceitos ou
cédigos rigidos, acabando por cair na doutrinagio, mas sim, trata-se, de fazer da escola um
modelo de prética democrdtica que leve as criancas a compreender, a partir de problemas
concretos, quais sio os seus direitos e deveres, e como o exercicio da sua liberdade ¢ limitado
pelo exercicio dos direitos e da liberdade dos outros. (Delors, 1998, p. 60).
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de isolamento e de indiferenca, e aderindo desta forma valores de

autenticidade de justica social. Desse modo, para Candau (2010),

a interculturalidade como um projeto epistémico e politico. A
interculturalidade tem um significado intimamente ligado com
a construgio social, cultural, educativo, politico, ético e
epistemolégico para a de - colonialidade e a transformagio. E um
enfoque prdtica importante para a conivéncia coletiva,
especialmente para os indigenas e afrodescendentes, que a
colonialidade do poder, do saber, do ser e da natureza permeia a
maneira de existéncia e da convivéncia social e coletiva. (Candau,

2010, p. 11)

Ainda para Candau (2010, p. 12), a interculturalidade nao s6
¢ compreendida como um conceito ou um termo novo para se referir
a0 contato entre outras civilizagdes, mas como uma configuracio que
propoe um giro epistémico capaz de produzir novas compreensoes
simbdlicas do mundo. A interculturalidade deve ser entendida na
perspectiva que representa um novo espago epistemolégico que inclui
os conhecimentos subalternizados e os ocidentais, em uma relacio
tensa, e mais igualitdria. A pedagogia intercultural deve ser uma
metodologia que cultiva uma cultura de sensibilidade nas escolas, com
foco na valoriza¢io do ser humano, independentemente do seu credo,
tribo ou religido. A interculturalidade deve enfatizar a légica de uma
boa convivéncia, transmitindo a ideia de emancipagio,
reconhecimento, humanismo e a dignidade humana, ou seja, as
diferengas nao podem nos levar a hostilidade. Portanto, a
interculturalidade deve estar ligada com a construgiao de um projeto

social, cultural, educativo, politico, ético e epistemoldgico voltado
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para a transformagio das relagdes interpessoais baseadas nos

principios de respeito mutuo e pela dignidade humana.
Consideragoes finais

A pedagogia intercultural transmite a ideia de viver juntos,
com a finalidade de promover harmonia, justica social entre sujeitos.
O cardter intercultural nas escolas pode ser uma estratégia pedagégica
que possibilita desenvolver a capacidade de empatia e estabelecer
relagdes de uma boa convivéncia. A pedagogia intercultural é um
projeto de sociedade sustentdvel e tolerante. Vivemos numa era
propicia em que o sistema educativo tem de assumir e articular as
politicas de uma educagio intercultural e inclusiva como
metodologias que visam promover o espirito de formagio ampla e
diversificada. Nesse sentido a pedagogia intercultural se destaca com
o seu discurso amplo, democritico, e que exige firmeza de cardter,
vontade de aprender e agio reflexiva para reconhecer “ligoes didrias
de outros povos ou culturas” que se somam no decorrer de uma
formacio ética e humanista.

A cultura da escola deve por sua natureza ou pela sua fungio
social, visualizar os processos educativos ou formativos como
construgio de conhecimentos que contemple os valores e Inter-
culturais destacando dessa forma, a ampliagio dos projetos
comunitdrios como parte integrante de formagio de sujeitos éticos e
ativos nas esferas sociais. A missao educativa explicita ou implicita é
formar para uma convivéncia mutua, e a escola é um espago adequado
e propicio para preparar ou formar cada sujeito para exercer essa
fungio social de cooperacio e assumir as suas responsabilidades em

relagao aos outros.
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Os fundamentos da educacio intercultural devem ir além de
um mero contetdo integrados, devem contribuir com a consolidagao
e o fortalecimento da identidade cultural na formacao de individuos,
pois a sua integracao deve alcancar o ser identitdrio das nagdes, povos,
cultura e tribos. Desse modo, a pedagogia intercultural se configura
como uma prdtica critica e descolonizadora dos projetos imperialistas
e exclusivistas.

A interculturalidade como estratégia pedagdgica, potencializa
a interagdo entre subjetividades, e enaltece o espirito humanista. Por
fim, estamos entendo o cardter intercultural nas praticas pedagdgicas
como agbes politicas de uma educa¢io plural, democrdtica e
emancipatdria, pois trata-se de uma pratica que inclui o espaco da sala
de aula 0 uso de memdrias cotidianas favorece a preservagio das

identidades que se formam no convivio, nos diferentes grupos sociais.
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