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Epistemologia e educacdo: lacos irredutiveis

Antonio Joaquim Severino?

RESUMO

O ensaio visa refletir sobre os desafios da razéo frente aos compromissos da educagdo em nosso
tempo e propor uma agenda para os representantes dos educadores que integram nossos grupos. Para
tanto, explicitar um sentido possivel e coerente para a Filosofia da Educacdo na América Latina: que
ela seja pensada e praticada sob uma chave decolonial, configurando-se como modalidade de etno-
conhecimento e de interculturalidade, Unicos caminhos viaveis para a compreensdo da educa¢do como
mediadora efetiva da implementacdo de um projeto antropol6gico emancipador.

Palavras-chave: Colonialidade; Decolonialidade; Interculturalidade; Educagdo emancipadora.
1. INTRODUCAO

Falar do conhecimento que emerge na evolugdo da espécie gracas a irrup¢do da subjetividade,
capacidade de simbolizacdo dos dados da experiéncia sensivel, o que faz com que os humanos
avancem em relacdo aos demais seres vivos. Essa nova caracteristica Ihes permite entdo coordenar
sua prética, de modo que ela ndo ocorra levada apenas pelas pulsdes da dindmica instintiva, fazendo
com que ela se articule com o conhecimento. O conhecimento entdo intencionaliza a pratica, passa a
fazem com o que o agir ocorra com base num sentido que lhe € atribuido assim intencionalmente. Eis
o fundamento da intrinseca pragmaticidade do conhecimento. A atividade do conhecimento torna-se
assim estratégia da prépria vida, ele atua como se fosse um instinto ndo mais transitivo e puramente
mecanico, ele é ponderado, pensado, projetado.

Esta estratégia de sobrevivéncia, buscada sempre como mais qualidade, identifica-se com um
processo de maior humanizagao que, por sua vez, identifica-se com um processo de autonomizacao,

de emancipacéo.

! Bacharel e mestre em Filosofia pela Universidade Catélica de Louvain, Bélgica (1963). Doutorou-se na Pontificia
Universidade Catolica (PUC-SP) em 1971. Nesta Universidade, atuou como docente, tendo exercido nela também as
funcgdes de Diretor do Centro de Educacao e de Vice-Reitor Académico. Em 1986, prestou concurso para professor de
Filosofia da Educacdo, na Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo (FEUSP), onde se aposentou como
professor titular em 2010. Atualmente é docente e pesquisador do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE-
UNINOVE) em Séo Paulo.
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2. NECESSIDADE DE REEQUACIONAMENTO DA FORMACAO E DO
DESENVOLVIMENTO DO CONHECIMENTO, DE NOSSA LIDA TANTO COM A
CIENCIA COMO COM A FILOSOFIA.

A génese historico-cultural da filosofia é considerada coetdnea da emergéncia da prépria
racionalidade. Dai nos reportarmos sempre a origem da tradi¢do classica grega, ao nos filiarmos ao
modelo de pensar desenvolvido por Socrates, Platdo e Aristoteles. Mas é bom rever essa historia a
luz dos elementos antropoldgicos hoje disponiveis. Ndo se trata de destruir, de descartar, de
desconsiderar a tradicdo, até porque ela € intrinseca a prdpria constituicdo histérica de nossa
existéncia, mas de reequaciona-la, redimensionando-a a vista de sua prdpria historicidade. Tentar

abordéa-la mediante uma outra hermenéutica, ou melhor dizendo, mediante uma hermenéutica outra...

3. PREMISSAS ANTROPOLOGICAS, ALGUNS A PRIORIS...

E o proprio conhecimento que nos aporta algumas referéncias antropoldgicas que precisamos

considerar de inicio...

Somos subjetivos e ndo apenas racionais...

Na verdade, ndo somos seres racionais, mas, mais precisamente, seres subjetivos. E que a
racionalidade ndo esgota o todo da subjetividade. Por isso, ndo somos seres dotados prioritariamente,
de razdo mas de subjetividade. A racionalidade € tdo somente um setor do territério mais amplo da
subjetividade. Ndo somos o zoon kai logon, como queria Aristételes. Por isso, impde-se ressignificar
o logos como exercicio da subjetividade, que ndo é apenas l6gica, ou ainda, rever esta sob um outro

prisma.

Avaliacdo ja feita pelos proprios gregos.
Interessante observar que a consciéncia dessa situacdo ja esta afirmada nessa propria cultura
grega, & qual atribuimos a origem da filosofia. Encontramos nessa cultura manifestacdes que dao

conta da complexidade de nosso eu, tanto na propria literatura filoséfica como na literatura mitica.

Sofia é mais que Logia...
Note-se que para o0s gregos, filosofo era um adjetivo para caracterizar um determinado
individuo. Que era amante, praticante, amigo da sofia e ndo da logia!!! O amigo do saber epistémico

seria o filélogo... Mas, veja a traicdo contemporanea da lingua, logos assumido como um lugar do
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saber, a linguagem. Sofia é sabedoria, conceito semanticamente mais amplo do que o de
conhecimento logico-racional.

Na narrativa mitica de Ulisses, simbolo do sujeito racional, ficamos sabendo que ele se prende ao
mastro de sua nave, para poder usufruir do canto das sereias, canto que nédo tinha nada de logos... Mas

0 poeta quis dizer que o heroi precisa de e tem direito a fruicdo da beleza, a qualquer preco.

As duas dimensdes universais do existir humano: nossa dupla universalidade.

A Antropologia nos mostra que a espécie humana se unifica em dois planos inseparaveis: pela
pertenca a natureza material, plano da objetividade, e pelo compartilhamento da mesma esfera da
subjetividade. Assim existimos compartilhando uma mesma natureza fisica (pela nossa condi¢do
corporal, organica, fisico-biolégica) e uma comum capacidade de atividade simbolizadora; por essa
condicdo objetiva, integramos universalmente o conjunto das demais espécies vivas; pela condicao
subjetiva, exercemos nosso modo de ser especifico. Aristételes, entusiasmado e espantado, foi com
muita sede ao pote ao definir o homem como animal racional, reduzindo a subjetividade a
racionalidade...

Essas duas instancias, a0 mesmo tempo que se marcam por suas especificidades, se imbricam
rigorosamente, ou seja, nossas vivéncias subjetivas sdo integralmente impregnadas pela corporeidade
organica, assim como toda vivéncia organica nossa é atravessada por uma subjetivacdo. Exemplo: a

dor, a alegria, o prazer etc . A nossa é uma objetividade subjetivada.

Forca e fraqueza da espécie humana

Ao ser dotada da condi¢do da subjetividade, a espécie humana passou a gozar de um poder
diferenciado na luta pela sobrevivéncia, luta que compartilha com todas as demais espécies vivas. E
que nessa luta, as espécies disputam entre si espacos fisicos, alimentos, bens naturais, ameagando-se
e até destruindo umas as outras, dada a limitacdo dos bens ou a preferéncia no acesso a eles. Mas
enquanto os demais seres vivos envolvidos nessa luta, se limitam pelos determinismos do instinto, os
seres humanos potencializam seus proprios instintos com os recursos de sua subjetividade. Estes
passam a ser usados tanto para uma convivéncia mais pacifica quanto para uma agressividade
predadora. Pois sua capacidade de intencionalizacdo da acdo funciona também para agir
deleteriamente.

Tal condicéo torna 0 homem um ente ambivalente: a0 mesmo tempo que € um homo sapiens,
dotado de uma subjetividade que explicita sentidos altruistas e solidarios, é também um homo demens,
usando essa subjetividade de forma agressiva e predadora. Por isso, a dupla face da subjetividade: a

flexibilidade do instinto é também uma perda para a qualidade de seu efeito.
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Natureza e cultura

Podemos falar entdo de duas instancias especificas, mas dialeticamente articuladas e
complementares, a natureza e a cultura. Esta é muitas vezes designada como uma segunda natureza,
tal a forca de sua presenga, sua identidade propria e sua autonomia. E ela tem uma resultante na
intimidade do sujeito — como vivéncia subjetivada — e na objetivacdo dos simbolos subjetivados —
como acervo dos bens criados pelos humanos — Assim, todas as atividades dos seres humanos

ocorrem lastreados em dois pilares: o natural e o cultural.

4. A NOSSA PROBLEMATICA HISTORICO-CULTURAL ATUAL: DESAFIOS.

Por que a racionalidade se tornou assim tdo hegemonica?

Primeiro, pela opcédo dos iniciadores da filosofia. Foi o primeiro empurrdo. Afirmacéo teorica
e pratica insistente como se o filosofar fosse exclusividade do logico-racional.

Segundo, pelo destaque da producdo da logosfera, da sua capacidade de criar 0s conceitos
que nos informavam a respeito da natureza das coisas e sobretudo porque com esse saber por ela
produzido nos habilitava a intervir e manejar o mundo. Novamente, o préprio mito nos antecipa esse
evento. Unido de Epimeteu com Prometeu: ciéncia e técnica. Entdo, desde os idos gregos, explora-
se prioritariamente a habilidade do logos, forcando-o a explicar o ser, para que se possa nele intervir.
Essa foi a forca motriz do desenvolvimento da cultura.

O que vemos entdo hoje é todo um exacerbado ativismo da subjetividade dos humanos para
conhecer e dominar a objetividade do mundo. Inclusive ela se volta sobre si mesma, num estranho
esforco para se tecnificar. Dai o resultante mundo da determinacéo tecnoldgica, da tecnificacdo do
préprio exercicio da subjetividade: inteligéncia artificial, a comunicacao por infovias, informatizacéo,
tentativa de domesticar toda comunicacao.

O fascinio do fazer acaba ofuscando essa subjetividade racionalizada, cegando-a e impedindo-
a de ver a manipulacdo do saber pelo poder e todas as consequéncias disso, como se expressa pelo
atrelamento as politicas publicas. Mais uma vez, o mito nos alerta: caberia ao saber também livrar
Tebas das maldades da Esfinge. Tebas é a humanidade, a Esfinge é o poder. Edipo, o fildsofo, que
deve se inspirar na sabedoria de Tirésias, e ndo se deixar levar pelo desejo, pela vaidade e pelo poder.

Deu no que deu, 14 no mito, e continua dando até hoje.
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E a educacgéo, como fica?

O que se espera entdo da sofia € a paideia, ou seja, a formacgdo dos humanos para que vivam
de maneira excelente na polis. Mas ndo ha que se recorrer apenas ao logos, a logia, mas a todas as
dimensbes da subjetividade. E a sofia precisa da mediacdo da educacdo, pratica mediadora da
formacdo intencionalizada. Dai a necessidade de ela se dé como implementacdo de um projeto
antropologico, compromisso com o destino da espécie e ndo com suas ilusdes historicas.

A renovada interpelacdo da filosofia e até mesmo da teologia, dado 0 necessario compromisso com a

humanizacdo da espécie. Hermenéutica do tempo presente.

Mas o que esta em pauta quando se fala de implementacéo de um projeto antropol6gico?
Pensar e praticar a educacdo atribuindo-lhe a finalidade intrinseca de ser processo de
humanizacdo, de construcdo da pessoa, mediante um processo de formacdo, tendo-se em vista a
realizacdo de uma pratica formativa que equipe os individuos para se relacionarem 0 mais
adequadamente com o0 mundo natural, com o mundo social e com o mundo cultural, alcangando assim
0 maximo de sua humanidade, mediante uma modalidade de pratica que possa direcionar o agir dos
educandos para essa triplice finalidade. A humanizacdo que se almeja é exatamente aquela qualidade
de vida da pessoa, gracas a qual possa se encontrar numa relacdo de maior harmonia possivel com a
natureza material, seu habitat fisico, com os seus semelhantes, com a sociedade local e com o todo
da humanidade, e com os bens simbdlicos, vivenciados em sua intimidade subjetiva e compartilhados

com 0s seus semelhantes, na sua cultura.

O homem histérico-concreto ndo existe na generalidade

Mas ditas as coisas desta forma corre-se o risco de se cair num discurso abstrato, que configura
uma visao teodrica genérica, como se tratasse do homem genérico. Risco de uma abordagem de cunho
metafisico, idealista e a-histdrico, incapaz de dar conta da realidade concreta da existéncia. Ocorre
que o homem historico, concreto, ndo existe na generalidade, ainda que ele possa ser abstratamente
pensado nessa perspectiva. E a educacéo ndo pode aparecer como um processo puramente tedrico,
uma vez que precisa ser um processo eminentemente pratico. Mas a préatica s6 pode acontecer numa
realidade historica e social concreta. Estamos falando do homem necessariamente latino-americano,

0 homem na sua circunstancia histérico-social.
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Dai o sentido fundamental da Educacéo, do conhecimento, da filosofia e da filosofia da educacéo
na América Latina.

Partindo da constatacdo de que a pratica da Filosofia da Educacdo, no contexto latino-
americano, ainda continua ocorrendo sob a marca de uma colonialidade simultaneamente politica e
epistémica, o ensaio defende a exigéncia do exercicio, por parte dos praticantes deste campo de
conhecimento, da tomada de consciéncia dessa condi¢cdo, de seu questionamento critico e do
investimento na sua superacao, de modo a assegurar respaldo filosofico sélido e auténtico para uma
educacdo intercultural efetivamente emancipadora. Para tanto, assume a argumentacdo de que o fim
do colonialismo juridico-administrativo das sociedades colonizadas, em geral, e das sociedades
latino-americanas, em particular, ndo representou o fim da colonialidade, pois 0 modo do existir
humano nessas sociedades continua pautado na Idgica eurocéntrica, o que configura a permanéncia
de uma condicéo de colonialidade ndo s6 do poder, mas também do ser e do saber. A colonizacdo foi
também epistémica, sendo-nos imposta uma forma de conhecer, de sentir e de agir que ndo leva em
conta a especificidade de nossa experiéncia. Ela ndo se deu apenas mediante imposicdes politico-
econémicas, mas também mediante o desconhecimento, a desqualificacéo e o silenciamento, quando
ndo da destruicdo das vozes nativas. Ocorreu que 0S europeus, ao conquistarem a América Latina, no
século XVI, trouxeram, junto com suas ferramentas técnicas, suas armas, suas leis e suas linguas,
também uma matriz cultural de pensamento. Ao conduzirem seus modos de existir no novo territorio,
ndo levaram em conta as formas de pensar e de sentir das populacbes nativas da regido,
desqualificando-as, impondo sua substituicdo pelas referéncias culturais de que eram portadores.
Conceitos e valores das culturas locais foram descartados, em nome dos conceitos e valores
vinculados a cultura europeia. As vozes locais foram silenciadas. No processo da conquista, ao lado
dos inumeros e violentos genocidios, os colonizadores cometeram também um amplo epistemicidio.
O projeto colonialista implicava assim a tentativa de instauracdo de uma realidade monocultural,
todas as expressdes do saber e do sentir devendo se dar sob esse paradigma considerado universal, ao
qual todos os colonizados deveriam se integrar, abandonando ou camuflando suas préprias referéncias
culturais. Na conquista dos territorios americanos, foram impostos aos nativos ndo s6 um dominio
politico e econdmico, mas também uma matriz cultural, ndo mediante uma proposta de troca mas
mediante a destruicdo e a substitui¢do das matrizes locais. A visao de fundo foi a de os conquistadores
detinham uma expresséo cultural, de alcance e valor universais, sendo, portanto, a Gnica que deveria
prevalecer, cabendo aos nativos adota-la para ressignificar e conduzir suas existéncias. Tratava-se de
uma perspectiva totalmente monoculturalista, que era imposta numa realidade social intensa e

extensamente multicultural, composta que era pela presenca de multiplas comunidades humanas,
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cada uma com sua cultura prépria. Toda a educagéo que fora entdo oferecida a populagéo teve como
principal funcédo fazer a imposicéo dessa cultura Unica.

Dai ficar claro o que aconteceu com a configuracdo do conhecimento, em geral, e do
pensamento filoséfico, em particular, ao longo dos 500 anos de coloniza¢do. Mesmo quando se
empenha em conhecer as peculiaridades regionais, a expressao do pensamento se da pela aplicacao
dos conceitos e valores integrantes da logosfera europeia. Foi o que ocorreu igualmente com o
pensamento filosdfico-educacional entre noés que tem se configurado assumindo 0s canones
epistemologicos e linguisticos da tradicdo filosofica eurocéntrica, desde suas alegadas origens
classicas na Grécia até as formulagfes tedricas contemporaneas. Sem duvida, a pratica atual da
filosofia da educacéo, teorizada pelos pensadores e pressuposta pelos educadores latino-americanos,
tem se desenvolvido intimamente vinculada a essa tradicdo filosofica ocidental, que é tomada néo
como uma tradicdo particular da logosfera greco-latina euroocidental, mas como o modo universal
de conhecer, de pensar e de sentir, modo esse apresentado como sustentagdo da propria legitimidade,
unicidade e hegemonia.

No entanto, nesta virada de século e de milénio, comecou a emergir em nosso contexto uma
tomada de consciéncia dessa condicdo, alienada e alienante, de colonialidade de nossos modos de ser
e de saber, tendo se desencadeado uma critica e propostas para sua superacao. Reconhece-se entéo a
multiplicidade de culturas no tempo/espaco latino-americano, marcada pela presenca de alteridades,
impondo-se 0 respeito a todas mediante uma pratica intercultural no relacionamento entre essas
diversas identidades. E passa-se a cobrar espaco cultural explicito para a razdo nativa, pelo resgate
das expressdes até entdo silenciadas, questionando-se a hegemonia dos paradigmas filosoficos euro-
norteamericanos. Comeca a ganhar vulto a proposta de uma virada onto-axio-epistemoldgica na
configuracéo tedrica e pratica da Filosofia, em geral, e da Filosofia, da Educacdo, em particular, de
modo a se alcancar uma compreensdo mais auténtica da cultura e da educacdo latino-americanas.
Considera-se que sem esse reequacionamento, torna-se inviavel a implementacao, na praxis historica
do continente, de uma educacao efetivamente emancipadora.

Mas podemos nos dar conta dessa nossa condicdo existencial gracas a capacidade de
simbolizacdo do real que nos é facultada pelo exercicio da subjetividade, diferencial qualificado de
nosso modo ser existencial. Falamos entdo do conhecimento, como forma especifica de nos viabilizar
a apreensao/constituicdo do sentido do real. Pelo conhecimento, realizamos uma hermenéutica de
todas os dados de nossa experiéncia, na qual destacamos a prépria existéncia humana. Trata-se de
vivéncia tdo original quanto surpreendente, mediante a qual nos revelamos capazes de estabelecer
relacbes com o real ndo apenas de uma maneira transitiva mas especificamente de maneira

intencionalizante, ou seja, o real se manifesta para nds também mediante significacdes subjetivadas.
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Podemos entdo atribuir sentidos a essas manifestagdes, superando sua apari¢do puramente mecanica,
objetivada.

Todo ao longo de sua historia, as sociedades humanas que se distribuiram no espaco
geografico do planeta, gracas a essa sua ferramenta especial, disponibilizada pela sua prépria
condicdo natural, exerceram sua subjetividade, praticando conhecimento, em decorréncia do qual
construiram suas culturas. E no bojo delas, desenvolveram as diversas modalidades desse exercicio,
destacando-se, entre elas, por sua sistematicidade o conhecimento cientifico e o conhecimento
filosofico. E mediante esses conhecimentos, buscaram se esclarecer sobre o sentido de todas as coisas,
em geral, e da existéncia humana, em particular, sob todos o0s seus aspectos.

E entre esses aspectos, a educacdo sempre ocupou lugar relevante, na medida em que, gragas
a préatica educativa, a prépria existéncia humana se encontra interpelada. Assim, as ciéncias e a
filosofia da educacdo se propdem a fazer uma hermenéutica da condi¢cdo humana, sob o angulo da
educacdo. Buscam entdo explicitar o sentido da educacdo no contexto do sentido abrangente da
existéncia humana. Essas duas modalidades de conhecimento, - o cientifico e o filosofico - se
empenham entdo a desenvolver suas respectivas tarefas nesse processo, utilizando, cada uma delas,
suas ferramentas especificas.

Da perspectiva de uma abordagem teérica geral da Filosofia da Educacdo, tem-se que 0
sentido a ser atribuido ao processo educacional € aquele da realizacdo de um projeto antropolégico,
ou seja, a finalidade intrinseca da educacao € ser processo de humanizacao, de construcdo da pessoa,
mediante um processo de formacdo, tem-se em vista a realizacdo de uma préatica formativa que equipe
os individuos para se relacionarem o mais adequadamente com o mundo natural, com o mundo social
e com o mundo cultural, alcangcando assim 0 méaximo de sua humanidade, mediante uma modalidade
de pratica que possa direcionar o agir dos educandos para essa triplice finalidade. A humanizacédo que
se almeja é exatamente aquela qualidade de vida da pessoa, gracas a qual possa se encontrar numa
relacdo de maior harmonia possivel com a natureza material, seu habitat fisico, com o0s seus
semelhantes, com a sociedade local e com o todo da humanidade, e com os bens simbdlicos,
vivenciados em sua intimidade subjetiva e compartilhados com os seus semelhantes, na sua cultura.

Mas ditas as coisas desta forma corre-se o risco de se cair num discurso abstrato, que configura
uma visao tedrica genérica, como se tratasse do homem genérico. Risco de uma abordagem de cunho
metafisico, idealista e a-histdrico, incapaz de dar conta da realidade concreta da existéncia. Ocorre
que o homem histdrico, concreto, ndo existe na generalidade, ainda que ele possa ser abstratamente
pensado nessa perspectiva. E a educacdo ndo pode aparecer como um processo puramente teorico,
uma vez que precisa ser um processo eminentemente pratico. Mas a préatica s6 pode acontecer numa

realidade historica e social concreta.
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5. CONCLUINDO...

Todas essas atividades precisam ser pensadas e praticadas sob uma chave decolonial,
configurando-se como modalidade de etno-conhecimento e de interculturalidade, Unicos caminhos
viaveis para a compreensdo da educacdo como mediadora efetiva da implementagdo de um projeto

antropologico emancipador.

Quanto a sua finalidade — Emancipacao:

Dadas as condicdes existenciais impostas pela colonizacao, o ser humano latino-americano se
encontra em situacdo de dura opressdo. Impde-se sua libertagdo para que possa alcangar sua plena
humanidade. Dai que o entendimento e a pratica do conhecimento filosofico nas sociedades que
passaram por processos de colonizacdo, implicam necessariamente um compromisso com uma

proposta de libertacdo, entendida como emancipagdo humana.

Quanto ao seu fundamento — Etno-conhecimento:

Por etnofilosofia deve-se entender a pratica do conhecimento que leva em conta, em sua
génese e desenvolvimento, o seu enraizamento, sua imanéncia numa dada realidade histérica sécio-
cultural, assumindo-se como manifestacdo de uma cultura com sua configuragdo singular,
posicionando-se contra a hegemonia impositiva de uma pretensa abordagem epistémica universal.
N&o se trata de uma perspectiva etnocéntrica, mas de uma vinculacdo a imanéncia existencial dos
sujeitos cognoscentes. O conhecimento nasce da experiéncia original de cada comunidade em seu

contexto historico. Implica a dentncia do eurocentrismo e sua superagao.

Quanto a relacdo de comunicacao e troca com os outros - Interculturalidade:

Compromisso da teoria e da pratica com um pensar € um agir que reconhecam a consisténcia,
a autonomia e a validade de todas as expressdes culturais com presenca efetiva na realidade historica,
admitindo-se que podem entrar em relacdo entre si, num processo de proficuo intercdmbio, sem
impor, umas as outras, qualquer ideia, pratica ou norma heterdbnomas que ndo sejam decorréncia de
decisdo negociada entre iguais. A Filosofia ndo pode se isolar na sua ilha geografica ou cultural. E
preciso que ela se situe numa perspectiva intercultural, distinta tanto da perspectiva monocultural
como daquela puramente policultural. Trata-se entdo de praticar um universalismo critico, segundo o
qual cada cultura é vista e avaliada em sua qualidade especifica e em funcdo da contribuigdo que pode
dar para a construcdo de uma cultura universal. Cada cultura particular consolida sua identidade na

medida mesma em que pode contribuir para o aprimoramento da cultura universal a ser construida
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historicamente, pois esta ndo é ainda dada, portanto, na medida em que participa da implementacéo
de um projeto antropoldgico de construgdo do humano, esta sim uma tarefa universal, pois se trata do
delineamento de caminhos de conducéo do destino de toda a humanidade.

Quando nos propomos analise dos desafios da razdo, ndo fazemos outra coisa sendo nos

propor de forma corajosa as demandas do nosso tempo.
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Eixo 1 - Novas Perspectivas em Epistemologia e Educacao

Busca apresentar e discutir os novos paradigmas epistemoldgicos
e suas propostas para a construcao do conhecimento no campo

educacional, em uma perspectiva mais geral.
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A salde escolar nas conferéncias internacionais e nacionais da

educacdo e de saude

Edson Manoel dos Santos*
Rosemary Roggero?

RESUMO

O cuidado com a satde como uma responsabilidade de diversos setores, inclusive da educacdo,
e ndo apenas dos campos especificos das ciéncias da salde, € apresentado por organismos
internacionais, como estratégia imprescindivel para o pleno cuidado com a prevencdo e a
promocao a saude das pessoas. A educacdo e o ambiente escolar sdo historicamente vistos como
importantes espagos para as agdes promovidas por profissionais e servigos de salde coletiva
(SANTOS; ADINOLFI, 2021). O cuidado com a saude no ambiente escolar, pode ser
identificado na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos — Tailandia 1990, ao
recomendar a ampliacdo dos servicos de educacdo bésica e capacitacdo em habilidades
necessarias aos estudantes, avaliando a eficacia dos programas em funcdo de mudancas de
comportamento e impactos na salde, emprego e produtividade da sociedade (JOMTIEN, 1990).
Em 2000 no Senegal, o Férum Mundial de Educagdo, trouxe importante referéncia a
implantacdo de programas e acdes educacionais para 0 combate a pandemia de HIV/AIDS e a
deficiéncia em saude (UNESCO, 2001). Em 2015 na Coreia do Sul, o0 Férum Mundial de
Educacao ndo apresentou nenhuma referéncia para o cuidado a saude que pode ser realizado
nos servicos de educacdo (UNESCO, 2015). Nas Conferéncias Internacionais de Promogéao a
Saude, de maneira explicita ou ndo, o ambiente escolar estd presente nas Cartas e orientacoes
finais, como observado na Declaracdo de Alma-Ata — URSS 1978 afirmando a satde como um
direito fundamental necessitando de aces de todos os setores da sociedade (MINISTERIO DA
SAUDE, 2002). Em 1986, a Carta de Ottawa — Canada, cita a educagio como um recurso
fundamental para a saude, intencdo reafirmada em 1988 na Declaracdo de Adelaide — Austrélia,
onde as instituicdes educacionais precisam responder as necessidades da nova salde publica,
reorientando curriculos para melhorar as habilidades em capacitacdo, mediacdo e defesa da
satide (MINISTERIO DA SAUDE, 2002). Em 1991, na Suécia a Declaracio de Sundsvall
reconhece que a solucdo dos grandes problemas de salde esta além do sistema de saude e que
as acOes devem envolver, setores como educacdo, entre outros. 1sso é reafirmado na Declaracdo
de Santafé de Bogota — Coldmbia em 1992 (MINISTERIO DA SAUDE, 2002). Na Declarago
de Jacarta — Indonésia 1997, Declaracdo do México em 2000 (MINISTERIO DA SAUDE,
2002), Declaracdo de Bangkok — Tailandia 2005 (BANGKOK, 2005) e Declaracdo de
Helsinque — Finlandia 2013 (AKERMAN, 2013), é reafirmado a colaboracdo de toda a
sociedade, inclusive da educagdo no cuidado com a saude. Ao se observar as declaracGes
resultantes das conferéncias internacionais sobre educacgéo e sobre promogéo a saude, verifica-
se que a saude escolar esta presente de maneira mais contundente nas conferéncias de salde
como importante espaco para a promogao e prevencao a saude, enquanto que, nas conferéncias
de educacdo, a saude escolar ndo se faz presente, mesmo as suas praticas sejam realizadas no

! Doutorando em Educacdo — Programa de Doutorado em Educacdo da Universidade Nove de Julho —
PPGE/UNINOVE. E-mail: bioedsonm@uni9.edu.br.
2 Doutora em Educagdo — Professora do Programa de Doutorado em Educagio da Universidade Nove de Julho —
PPGE/UNINOVE. E-mail: rosemaryr@uni9.pro.br.

14



ambiente escolar, 0 que sugere a necessidade de estudos sobre salde escolar realizados sob o
ponto de visto dos servigos e profissionais de educacao.

Introducéo

A educacdo e o ambiente escolar sdo historicamente vistos como importantes espacos
para as acdes promovidas pelos profissionais e servicos de salde, seja em tempos histéricos em
que o paradigma predominante era higienista e até eugenista, em alguns momentos, ou nos
atuais paradigmas da saude coletiva com foco na promogéo e prevencao a satde dos estudantes
(SANTOS; ADINOLFI, 2021).

O cuidado com a satde como uma responsabilidade de diversos setores da sociedade e
ndo apenas dos campos especificos das ciéncias da saude, é apresentado por organismos
internacionais como a Organizacdo Pan-Americana de Saude (OPAS), a Organizacdo Mundial
da Saude (OMS), a Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), por exemplo, como
estratégia imprescindivel para o pleno cuidado com a prevencgdo e a promogdo a saude das
pessoas. Minimizar os efeitos das mudancas climaticas, oferecer condi¢des dignas de moradia,
trabalho, emprego, lazer, saneamento basico e educacgdo, sdo algumas das muitas formas de
proporcionar cuidado com a satde das comunidades.

A educacdo, através da saude escolar € uma destas multiplas possibilidades de se
promover a saude dos estudantes e em consequéncia de toda uma sociedade, e as conferéncias
internacionais e nacionais de educacdo e de saude, sdo importantes espacos de discussdo para
direcionar, entre outras, as ac6es de saude escolar, inclusive o Programa Salde na Escola (PSE),

principal politica brasileira de satde escolar.

As conferéncias internacionais de educacao e de saude

O cuidado com a saude realizado no ambiente educacional, pode ser identificado na
Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos, fruto da Conferéncia de Jomtien, Tailandia
realizada em 1990, indicando que cada pais considerasse a ampliagdo dos servigos de educagdo
basica e capacitacdo em outras habilidades essenciais necessédrias aos jovens e adultos,
avaliando a eficacia dos programas em funcdo de mudancas de comportamento e impactos na

salde, emprego e produtividade da sociedade. Nesta Conferéncia, a satde € lembrada como um
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dos setores importantes em uma abordagem multisetorial de desenvolvimento da educagéo
basica JOMTIEN, 1990).

Passados 10 anos, o Forum Mundial de Educacao — Educacdo Para Todos — realizado
em Dakar, Senegal, no ano 2000, trouxe uma importante referéncia a implantacdo de programas
e acOes educacionais para o combate a pandemia de HIV/AIDS e a deficiéncia em saude. No
que se refere ao HIV/AIDS, os programas para o controle e a redu¢do do virus, devem fazer o
maximo uso do potencial da educacao, inclusive adaptacdes curriculares, como estratégia para
prevencdo e mudanca de comportamentos (UNESCO, 2001).

No Forum do Dakar, foi langada 0 modelo FRESH (Focando Recursos com Eficacia na
Saude Escolar) desenvolvido por UNESCO, UNICEF, OMS e o Grupo Banco Mundial (GBM),
como ponto de partida para o desenvolvimento de um programa efetivo de salde escolar,
higiene e nutricdo, que resultasse em uma escola mais amigavel para as criancas e que
promovesse salde (EBENEZER; NANNYNONJO, 2012; WBG, 2012).

No modelo FRESH, mesmo as escolas com maiores dificuldades financeiras, deve

disponibilizar aos seus estudantes e comunidade, quatro componentes principais:

1. Politicas escolares relacionadas com a salde que, por exemplo, ndo excluam estudantes
gravidas, que encorajem estilos de vida saudaveis incluindo ndo fumar, e que ajudem a manter
0 sistema educativo na frente de combate a AIDS;

2. Provisdo de agua limpa e saneamento basico adequados que proporcionem um ambiente de
aprendizagem saudavel, que estimulem comportamentos higiénicos e permitam privacidade no
sentido de promover a participacdo das estudantes adolescentes na educacéo;

3. Educacéo sobre saude, higiene e nutricdo, com base nas competéncias existentes, que se
centre no desenvolvimento dos conhecimentos, atitudes, valores e preparacdo para a vida,
necessarios ao estabelecimento de praticas de higiene duradouras e a redu¢édo da vulnerabilidade
a AIDS por parte dos jovens e dos professores;

4. Servigos de salde e nutricdo baseados nas escolas, que sejam simples, seguros e familiares,
e que abordem problemas comuns e reconhecidos como importantes pelas comunidades,

incluindo a disponibilizagdo de aconselhamento para o combate a AIDS (WBG, 2004, p. 4).

A implementacdo do modelo FRESH apresentado no Férum do Dakar, implicava na

realizacdo de parcerias intersetoriais, especialmente entre os servicos de saude e da educagdo
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do territério, parcerias com toda a comunidade escolar, aléem de envolver ativamente 0s
estudantes das escolas inseridas no programa (WBG, 2004).

Ap0s as referéncias a importancia da educacéo no cuidado com a saude presentes nas
Declaracdes de Jomtien e especialmente, de Dakar, em 2015, na Declaracdo de Incheon,
resultado do Férum Mundial de Educacéo, realizado na Coreia do Sul, que teve como tema:
Educacgdo 2030 — rumo a uma educacgdo de qualidade inclusiva e equitativa e a educacéo ao
longo da vida para todos — ndo apresenta nenhuma referéncia para o cuidado a saude que pode
ser proporcionado e/ou realizado nos servicos de educacdo (UNESCO, 2015), um silenciamento
qguando comparado com as Conferéncias anteriores.

Diferentemente das Conferéncias de Educacdo, as Conferéncias de Promocéo a Salde
datam, ao menos, desde 1978 com a Declaracdo de Alma-Ata, fruto da Conferéncia
Internacional Sobre Cuidados Priméarios de Saude, realizada na entdo Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas, desde entdo, diversas conferéncias foram realizadas buscando discutir a
importdncia da promocdo a salde para o cuidado da populacdo, especialmente no
compartilhamento da responsabilidade do cuidado com a saude, buscando “tirar” a
responsabilidade exclusiva do setor satde e compartilhar com toda a sociedade. Neste sentido,
pode se observar que o envolvimento do setor educacdo e dos espagos escolares, em alguns
casos sdo citados de maneira explicita, e em outros, de forma implicita, no que se refere ao

cuidado com a saude, como observado no Quadro 1 a seguir:
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Quadro 1 Referéncia a satde escolar nas Conferéncias Internacionais de Promocao a Saude

Conferéncia Ano Educacdo como parceira/estratégia nas acdes de promocao a saude
Conferéncia Internacional
Sobre Cuidados Primarios de y ] ) o o y )
i y A Declaracéo de Alma-Ata reafirmou enfaticamente que a satde é um direito humano fundamental, e que a consecucdo do mais
Saude - Declaracdo de i i i o ) ] ] L ) B )
-~ 1978 | alto nivel possivel de salde era a mais importante meta social mundial, cuja realizacdo necessitava a acdo de muitos outros
Alma-Ata — Unido das . o ) i
o o setores sociais e econdmicos, além do setor saude.
Republicas Socialistas
Soviéticas
Com a intencdo de atingir a Saide para Todos no ano 2000, a Carta de Ottawa, cita a educa¢do como um recurso fundamental
o o para a saude. A politica de promoc¢do da saude requer a identificagdo e a remogdo de obsticulos para a adocéo de politicas
Primeira Conferéncia o y 3 L . o L . .
) publicas saudaveis nos setores que ndo estdo diretamente ligados a saude. Neste sentido, é essencial capacitar as pessoas para
Internacional sobre ) ) o ) ) .
y i 1986 | aprender durante toda a vida, preparando-as para as diversas fases da existéncia, o que inclui o enfrentamento das doencas crénicas
Promocéo da Salde — Carta ) ) o
. e causas externas. Tarefa que deve ser realizada nas escolas, nos lares, nos locais de trabalho e em outros espa¢os comunitarios.
de Ottawa — Canada . ) ) . L o o o .
As acgbes devem ser realizadas por intermédio de organizagdes educacionais, profissionais, comerciais e voluntarias, e pelas
instituigdes governamentais.
Segunda Conferéncia
Internacional Sobre L o ) R . i . ]
3 i As instituicGes educacionais precisam responder as necessidades emergentes da nova saude publica, reorientando os
Promogdo da Salde - | 1988 i . ) . o o . o
3 ) curriculos existentes, no sentido de melhorar as habilidades em capacitacdo, mediacdo e defesa da satde publica.
Declaracdo de Adelaide —
Austrélia
Terceira Conferéncia o 3 ) o . ) .
) 3 A Conferéncia reconhece que a solucdo dos grandes problemas de saude esta além de um sistema de saude tradicional. [...]. As
Internacional de Promocéo . ) . o )
1991 | acBes devem envolver, predominantemente, setores como educacdo, transporte, habilitacdo, desenvolvimento urbano,

da Salde — Declaracdo de

Sundsvall — Suécia

producdo industrial e agricultura; devem ter diferentes dimensoes (fisica, social, espiritual, econdmica e politica) [...].
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A Conferéncia identificou quatro estratégias fundamentais para a acdo em saude publica, dentre elas: Capacitar comunidade e
individuos a ganhar maior controle sobre sua salde e ambiente, através da educagdo e maior participacdo nos processos de
tomada de deciséo.

A Conferéncia reconhece, ainda, que a educagéo é um direito humano basico e um elemento-chave para realizar as mudancas

politicas, econdmicas e sociais necessarias para tornar a sadde possivel para todos.

Conferéncia Internacional de

Esta Conferéncia tratou da promoc&o da saide na América Latina e afirmou a busca pela criacdo de condi¢es que garantam o

Promocdo da Saude - 1992 bem-estar geral como proposito fundamental do desenvolvimento, assumindo a relagdo mutua entre salde e desenvolvimento,
Declaragcdo de Santafé de para isso é necessario fortalecer a capacidade convocatoria do setor salide para mobilizar recursos para a producéo social da satde,
Bogota — Colémbia estabelecendo responsabilidades de acéo nos diferentes setores sociais e seus efeitos sobre a saude.
Quarta Conferéncia ] o o B ] ] .
| onal d Estd Conferéncia estabeleceu como prioridades para a promocdo da salde no século XXI a necessidade de promover a
nternacional de
5 ’ responsabilidade social para com a satide e aumentar a capacidade comunitaria e dar direito de voz ao individuo, recomendando
Promocdo da Salde - | 1997 L ] ) ] . . oL
3 0 aumento da sensibilizagdo sobre as mudangas dos determinantes da salde. Para isso é necessario o apoio a criacdo de
Declaragdo de Jacarta - o . ] ] .
o atividades de colaboracéo e de redes com todos os setores da sociedade para o desenvolvimento sanitario.
Indonésia
oui Conferénci Est4 Conferéncia reconheceu que a promocéo da salde e do desenvolvimento social é um dever e responsabilidade central
uinta onferéncia
) dos governos, compartilhada por todos os setores da sociedade. Constatou a necessidade urgente de abordar os determinantes
Internacional Sobre B . o ) . . . B i
5 0 da Said 2000 | sociais, econdmicos e ambientais da saude, sendo preciso fortalecer os mecanismos de colaboracdo para a promocéo da saude
romocdo da Salde - ) ) . . L
3 o em todos os setores e niveis da sociedade. Assumindo um papel de lideranca para assegurar a participacao ativa de todos os
Declaracdo do México ) L . . B . i
setores e da sociedade civil na implementacéo das a¢des de promocéo da saude.
VI Conferéncia Global sobre . . o . o . .
y i A salde é influenciada por mudancgas sociais, econdmicas e demogréficas que muitas vezes de maneiras adversas afetam as
Promocéo da Saude, . ) ) B . ) ] . )
2005 | condigdes de trabalho, ambientes de aprendizagem, padrdes familiares, culturais e o tecido social das comunidades, sendo

Declaracdo de Bangkok -

Tailandia

necessario dar prioridade aos investimentos em salde, dentro e fora do setor da saude.
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82 Conferéncia

Internacional de Promocéo
da Salde — Declaracdo de
Helsinque sobre Salde em
Todas as Politicas -
Finlandia

2013

Abordar as consequéncias para a satde n&o é apenas uma responsabilidade do setor satde, é uma questo politica mais ampla. E
uma questdo comercial. E uma questio de politica externa. Combater isso requer vontade politica para envolver todo o governo
em saude. Saide em Todas as Politicas é uma abordagem para as politicas pUblicas em todos os setores.

Fonte: MINISTERIO DA SAUDE, 2002a; BANGKOK, 2005; AKERMAN, 2013 (grifos dos autores).
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Observa-se que, desde a Conferéncia de Alma-Ata, em 1978, a responsabilizagéo pela
promocao a salde, deixa de ser considerada responsabilidade exclusiva do setor saude e passa
a ser compartilhada com outros setores da sociedade, estando a educacdo entre eles, citada de
maneira explicita ou ndo. Em 1986, a Carta de Ottawa, um importante marco para a promog¢ao
a saude, defende o ambiente educacional como essencial no cuidado com a saude da populagao
— estratégia reforcada em 1988 pela Declaracdo de Adelaide que previa a alteracdo dos
curriculos escolares para a formacao dos estudantes em temas de satde publica. A Declaracao
de Sundsvall, de 1991, reconhece, ainda, que a educacdo € um direito humano béasico e um
elemento-chave para realizar as mudancas politicas, econdmicas e sociais necessarias para
tornar a salde possivel para todos.

As conferéncias internacionais de promogéo a satde que ocorreram apds 1991, embora
ndo explicitem o papel da educacdo no cuidado a satde, a englobam guando compartilham com
todos os setores da sociedade esta responsabilidade.

Além das conferéncias internacionais, o Plano de Acdo sobre Salde em Todas as
Politicas da OPAS e OMS, discutido na 66 Sessdo do Comité Regional para as Américas,
ocorrida em 2014, também destaca a importancia de promover e integrar a saide em todos 0s
setores da sociedade, como agricultura, educagédo, trabalho, meio ambiente, habitacdo e
transporte, afirmando que a cobertura universal de satde requer uma abordagem multisetorial
(OPAS; OMS, 2014).

Em 2019, a Estratégia e Plano de Acdo para a Promocdo da Salde no contexto dos
Obijetivos de Desenvolvimento Sustentavel 2019-2030, na 712 Sessdo do Comité Regional da
OMS para as Américas, reforca o papel da escola como um dos principais espacos para
fortalecer a salide, e traz como meta 0 acesso da populacao das Américas as Escolas Promotoras
de Saude, proporcionando maior envolvimento da sociedade civil nas questdes de saude
(OPAS; OMS, 2019).

Ao se observar as declaracdes resultantes dos féruns mundiais de educacdo e das
conferéncias internacionais sobre promocdo a saude, verifica-se que a educacéo esta presente
nas conferéncias de salde como importante espago para a promogao a saude, especialmente na
Carta de Ottawa e nas Declaragdes de Adelaide e de Sundsvall, enquanto que, a Conferéncia de
Jomtien, ressalta a importancia da educacdo como estratégia de mudanca e impacto na saude
das pessoas, o enfrentamento ao HIV/AIDS na Declaragdo de Dakar e o silenciamento da

educacdo em relagdo a satde na Declaragdo de Incheon.
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As conferéncias nacionais de educacao e de saude

No Brasil, as conferéncias nacionais de educacdo e de saude, sdo realizadas, desde 1927
e 1941, respectivamente, estando a saude escolar presente em algumas de suas edi¢des, seja
inicialmente por uma abordagem higienista* até os preceitos da satide coletiva® com o PSE.
Nas Conferéncias Nacionais de Educacdo (CNE e CONAE) promovidas pelo Ministério da
Educacao (MEC) para discutir os problemas, desafios e rumos da educacao brasileira, a satde
escolar, também se faz presente em meio as propostas de melhoria da educacédo publica, como

pode ser observado no Quadro 2.

4 Para Penteado, Chun e Silva (2005), as a¢es educativas em salde, de base higienista no Brasil, sdo marcadas
por perspectivas preconceituosas, hierarquicas, individualistas e autoritarias, de foco cognitivista e
comportamental.
5 para Matumoto, Mishima e Pinto (2001) , a saude coletiva se refere a um conjunto de praticas relacionadas a
questdo da saude, diante da necessidade de outros saberes, além dos da medicina, para a compreensao do processo
saude-doenga e da convivéncia cotidiana entre diferentes profissionais.
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Quadro 2 Saude escolar nas Conferéncias Nacionais de Educacéao

Conferéncia Ano Educacdo como parceira/estratégia nas acdes de promocao a sadude
Apresenta uma tese de Belisario Penna que defende a importancia capital da educacdo higiénica e eugénica popular,

1° CNE (Realizada pela comecada desde a escola primaria, a fim de, por esse ensino fundamental, formar a "consciéncia sanitaria

Associacdo Brasileira de | 1927 nacional".

Educacéo) Impde-se, portanto, a primazia da educacéo higiénica e eugénica na escola e no lar, como medida fundamental para a
formacéo de uma mentalidade coletiva equilibrada e de uma consciéncia sanitaria.

10. CNE (Realizada ~pe|0 No campo da Assisténcia escolar, sdo realizados questionamentos aos estados brasileiros, tais como: “Ha no estado

Ministério da Educacdo e | 1941 . A - % Ou existe simplesmente in 50 médi lar?”6

Satide) servigo de assisténcia médica e dentéria para os escolares? Ou existe simplesmente inspecdo médica escolar

Conferéncia Nacional de 2008 Né&o ha referéncias a parceria com a sadde no atendimento dos estudantes ou em agdes de promogao e prevencao a

Educacdo Basica salide no ambiente escolar.

O Sistema Nacional de Educagéo deve prover servicos de apoio e orientacdo aos estudantes com o fortalecimento de

12 CONAE 2010 politicas intersetoriais de salde, assisténcia e outros, para que, de forma articulada, assegurem a comunidade escolar
direitos e servicos da rede de protecao.

Universalizar o atendimento aos estudantes da rede escolar pablica de educacéo basica por meio de agdes articuladas
de prevencéo, promocao e atengdo a salde.

2 CONAE 2014 Realizar em parceria com a area da_ saude diagnéstico sobre a saude dos estudantes, de modo a identificar
problemas que afetam o processo de ensino e aprendizagem.

Estabelecer a¢Ges especificamente voltadas para a promogdo, prevencéo, atencdo e atendimento a sadde e integridade
fisica, mental e emocional dos profissionais da educagdo, como condigdo para a melhoria da qualidade educacional.
Articulacdo das politicas e a¢Bes intersetoriais previstos no Programa Saude na Escola, dos Ministérios da Salude
e Educacéo.

3 CONAE 2018 O Sistema Nacional de Educacdo deve, pois, articular-se com o SUS, por meio de planejamento e acGes
intersetoriais, de promocédo, e atencdo a educagdo compartilhadas que visam a salde integral dos estudantes e
profissionais da educacdo. Dentre as agdes compartilhadas encontram-se: nutricdo, visdo, audicdo, crescimento,
dificuldade de aprendizagem e aquelas relacionadas as necessidades especiais e educagdo sexual.

Fonte: MINISTERIO DA EDUCAGCAO E SAUDE, 1941; COSTA; SHENA; SCHMIDT, 1997; MEC, 2008, 2010, 2014, 2018 (grifos dos autores).

% N&o foram localizadas as respostas dos Estados aos questionamentos do Ministério da Educacéo e Salde.
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A 1% CNE realizada em 1927 pela Associacdo Brasileira de Educacdo, enfatizava a
importancia da higiene e da eugenia escolar desde os primeiros anos nas escolas primérias do
pais (COSTA; SHENA; SCHMIDT, 1997). O mesmo assunto, esteve presente na 1* CNE
realizada pelo entdo Ministério da Educacédo e Saude em 1941, que antes da Conferéncia, enviou
aos estados, prefeitura do Distrito Federal e ao territorio do Acre um questionario que tratava
de temas desde a organizacdo do sistema de ensino, recursos, estrutura, professorado e
modalidades de ensino, até a assisténcia escolar de paradigma higienista que predominava a
época (MINISTERIO DA EDUCACAO E SAUDE, 1941).

A 18 e 228 CONAE nao fazem referéncia explicita ao PSE, Programa lan¢ado em 2007
pelos Ministérios da Educacédo e da Salde, mas apresentam a importancia da educacdo para o
pleno acesso e garantia da sadude, além de propostas com interface direta com os estudantes na
promocdo & salde. E na 3* CONAE, em 2018, que o PSE surge na Conferéncia, como
necessidade de articulacdo entre as politicas de educacdo e de salde, como estratégia de cuidado
e promocdo a salde de estudantes e professores.

Além das conferéncias de educacéo, a salde escolar se fez presente ou nao, também nas

Conferéncias Nacionais de Saude (CNS), como observado no Quadro 3 a seguir.

24



Quadro 3 Saude escolar nas Conferéncias Nacionais de Saude

Conferéncia

Nacional Ano | Educacdo como parceira/estratégia nas acdes de promogdo a salde
de Saude
12 CNS 1941
Nenhuma referéncia a salde escolar ou a higiene escolar.
32 CNS 1963
42 CNS 1967 | Necessidade de realizacéo de atividades em escolas para a conscientizacdo quanto aos problemas de saude.
52 CNS 1975
Nenhuma referéncia a salide escolar ou a higiene escolar.
6% CNS 1977
Apresenta a ideia de que junto ao processo educacional dos estudantes, é necessario abordar nogdes bésicas de satde como prevencao
78 CNS 1980 | e promocao a saude, de maneira que as praticas de cuidado, higiene e prevengdo de doencas se estendam a familia e a comunidade dos
estudantes.
82 CNS 1986 | Nenhuma referéncia a salide escolar ou a higiene escolar.
9 CNS 1992 Implantacéo de programas de educagdo em salde em todas as escolas de 1° e 2° graus, contemplando os aspectos de origem da doenca,
sua prevencao e primeiros socorros, como uma das propostas de acéo para a implementagdo do SUS.
Temas de educacdo em salde para a cidadania devem estar presentes nos curriculos de todos os niveis escolares, com a adequada
10¢ CNS 1998 revisdo dos curriculos respeitando as particularidades regionais; inclusao de temas de satide e do funcionamento do SUS na formacéo dos
professores; Realizacdo de uma Conferéncia Nacional de Salde e Educacédo; Implantacdo de um Programa de Educacdo em Saude em toda
a rede de ensino.
118 CNS 2000 | Proposigdo de processos formativos do SUS para a escola basica.
PropGe introduzir e implementar como um tema transversal nos curriculos escolares e em todos os niveis de formac&o profissional, a partir
193 CNS 2003 de um comprometimento dos 6rgdos de educacdo nas trés esferas de governo, os conteidos que auxiliem a compreensao:

I. da salide como um atributo fundamental para o desenvolvimento humano;

I1. do processo de construgdo da politica publica de salde no Brasil — organizagao e funcionamento do SUS;
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I11. do papel estratégico da atencdo basica a satde no sistema de salde, visando principalmente a promocéo da salide, abrangendo a prevencéo
de doencas e agravos e a prote¢do e recuperacdo da salde;

V. dos direitos sexuais, dos cuidados e responsabilidades relativos a vida sexual e da diversidade de orientagdo sexual;

VII. dos riscos relativos ao uso e abuso de drogas.

Formular, implementar e articular a implantagéo de uma politica de sadde nas escolas, envolvendo os setores de educacéo, saude e
outros afins, nas trés esferas de governo, para a prevencao e promogado da satde no ambiente escolar, desenvolvendo uma politica de
educacéo popular e salde nas escolas, transformando-as em “escolas saudaveis e promotoras de saude”, abordando temas como:

I. acidentes e violéncias;

I1. educacéo alimentar e nutricional;

I11. drogas licitas e ilicitas;

IV. uso racional de medicamentos;

V. promocao e prevencdo em salde bucal,

VII. direito a salde;

IX. salide da comunicacdo (audicdo, linguagem, fala, voz);

X. doencas de veiculagdo hidrica;

XI. prevencéo de queimaduras;

XII. prevencdo de acidentes domésticos;

XVIII. educagdo sexual, prevencao da gravidez precoce;

XIX. prevencdo de DST, incluindo HIV/AIDS, hepatites virais, anemia falciforme e outras doencas de interesse da salde publica, tais como
as doengas oftalmoldgicas, auditivas, infecciosas e ndo-transmissiveis;

Garantir a incorporacao, nos curriculos escolares em todos os niveis de ensino, de contetdos didaticos que garantam o conhecimento
sobre 0 SUS, a seguridade social, a educacdo em saude, alimentacdo e nutrigdo, a prevencéo de acidentes de transito, a sexualidade, 0 acesso
e uso de preservativos e os direitos reprodutivos, a educagdo ambiental, a sadde individual e coletiva, das populagdes indigenas, dos grupos

étnicos e raciais, as terapias naturais complementares e os demais temas relativos a salde da populagéo.
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132 CNS

2007

Consolidagdo da Salde bucal escolar, campanha da Influenza nas escolas e a insercdo do controle social do SUS nos curriculos
escolares;

Obrigatoriedade da carteira de vacinagao atualizada na matricula escolar;

Implantar escolas promotoras de salde e promover debate sobre direito a salde nas escolas brasileiras, incorporando a tematica da
educagdo em salde nos curriculos do ensino de nivel médio e fundamental, com o objetivo de promover mudancas nas praticas e nos valores

sobre saude.

142 CNS

2011

[...] implementar educagéo em saude, com temas como cidadania e participacao, nas escolas e instituicbes de ensino, visando a promocao
da autonomia e a identificacdo e formacéo de liderangas afins com as especificidades do setor Satde.

Instituir, por meio de parceria entre os Ministérios da Educacdo e da Salde, nas disciplinas apropriadas, contetidos curriculares relacionados
com as politicas publicas, SUS, cidadania, participacdo da comunidade, controle social, educacdo em salde, entre outros, nos curriculos

escolares do ensino fundamental e médio e na grade curricular dos cursos de graduacéo de universidades publicas e privadas.

152 CNS

2015

Efetivar as a¢des de educacdo em salde na atencdo priméria, estabelecendo maior intersetorialidade entre a educacéo e salde, através
de parceria com as redes de ensino, articulando com o Ministério da Educacdo a implantacdo, de forma transversal, de disciplina de
educacdo em salde nas escolas, garantindo o fortalecimento do Programa Salde na Escola, enfatizando a prevencdo do uso abusivo do
alcool e outras drogas, bem como gravidez na adolescéncia.

Reformular o material educativo utilizado nas a¢des do Programa Satde na Escola, assim como disponibiliza-los em maior quantidade para

a populagio-alvo, de modo a ampliar o acesso a informagdes sobre o Sistema Unico de Saude.

162 CNS

2019

Garantir 0 acesso em todos os servicos de satde e politicas publicas, em todos os &mbitos e abrangéncias para os portadores de Transtornos
Espectro Autista e pessoas com deficiéncia, garantindo oferta de recursos humanos especializados e multidisciplinares no PSE, para
efetiva promogéo de salde, visando a aplicabilidade da universalidade, equidade e integralidade do SUS.

Insercdo das Préticas Integrativas e Complementares de Saude [...] no PSE e articular e fazer o advocacy junto ao MEC e Secretarias de
Educacdo para que os conteidos sobre satde puablica, promocéo da salde, primeiros socorros e funcionamento do SUS estejam presentes nas

bases curriculares do ensino bésico ao superior.

Fonte: MINISTERIO DA SAUDE, 1967, 1980, 1992, 1998, 2002b, 2004, 2008, 2012, 2016, 2019 (grifos dos autores).
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A 12 Conferéncia Nacional de Saude realizada pelo entdo Ministério da Educacgéo e Saude em
1941 ndo apresentava nenhuma proposta ou qualquer aproximacao das acdes de salde com as escolas
brasileiras, embora o tema sido amplamente discutido no ano seguinte, em razao da realizacao do 1°
Congresso Nacional de Saude Escolar (CNSE) em 1942 no estado de S&o Paulo.
Mesmo o tema estando ausente na 12 CNS, a salde escolar representava uma ideologia do Estado
Brasileiro no inicio da década de 1940, como pode ser observado no discurso de encerramento do 1°

CNSE proferido pelo entéo Interventor Federal em Séo Paulo, Doutor Adhemar Pereira de Barros:

Cumpro, ainda, o grato dever de confessar-vos que, se a adesdo dos Estados da Republica
foi, para nos, um estimulo, o alto patrocinio que a nossa ideia dispensou 0 Governo da Unido
foi por sua vez, uma consagragdo e um prémio. [...] Continuam a repercutir em nossos
ouvidos, Senhores Congressistas, as palavras que o Senhor Presidente Getulio Vargas nos
dirigiu, em novembro de 39, na sessdo inaugural da Conferéncia de Interventores: “Ao Estado
Novo cabe enfrentar, quanto antes, os problemas da educacéo e do ensino e orienta-los pelos
seus postulados, de forma a dar as geracfes novas o preparo indispensavel para participarem
ativamente da grande obra de reconstrug@o nacional iniciada”. E isso porque os cuidados de
gue necessitam as geragBes novas, no tocante aos problemas da educacdo e do ensino,
abrangem, a um tempo s6, a satde do corpo e a saude do espirito (SAO PAULO, 1942, p.
65).

Continuando seu discurso, o Interventor conclui deixando claro que o papel da escola nédo €

“apenas” alfabetizar as criangas:

S8o em verdades demasiadamente complexo os assuntos que se agrupam sob a designacéo
genérica da “satde escolar”. A escola teria, com efeito, falhado ao seu objetivo, se cuidasse
tdo somente de alfabetizar. [...] A visita médica regular e obrigat6ria tem um importante papel
a desempenhar na escola piblica. A assisténcia dentéria, idem. Precisamos habituar o cidad&o
do futuro a combater, desde a infancia, os inimigos do bem estar (SAO PAULO, 1942, p.
65-66).

A 2% CNS, com o tema “Legislacdo referente a Higiene e a Seguranga do Trabalho”, foi
realizada em 1950, entretanto, ndo foram localizados registros sobre estd Conferéncia.
Na 3% CNS, embora haja um destaque para a alta taxa de analfabetismo do pais e seu impacto no
cuidado com a saude, ndo ha propostas para acfes de saude em ambiente escolar, tal aproximacao
surge na 42 CNS em 1967.

E na 72 CNS, em 1980 que as éareas de educacio e de salde se aproximam na conferéncia
proferida pelo entdo Ministro da Educacdo Eduardo de Mattos Portella. O entdo Ministro trouxe a

ideia de que

[...] no caso da educacdo da salde, ndo apenas temos de convergir as iniciativas como, mais
do que uma integracao tedrica e formal, urge uma participacdo solidaria, objetiva e concreta
na participacgéo social do homem brasileiro. Participacdo solidaria que devera se fazer tanto
na etapa de planejamento quanto na fase de execu¢do, acompanhamento e avaliagdo das
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atividades, que no ambito federal, regional, estadual e municipal e, se estendendo do nivel
pré-escolar ao pds-graduado (MINISTERIO DA SAUDE, 1980, p. 32).

A 82 CNS realizada em 1986, é considerada a mais importante de todas por ser a primeira
conferéncia a ocorrer ap6s o término da Ditadura Militar e também a primeira CNS a ter participacao
popular, inclusive com etapas regionais e estatuais antes da conferéncia nacional. Foi na 8 CNS que
se consolidou e fortaleceu 0 movimento por um Sistema Unico de Satde, que se concretizou dois
anos depois com a Constituicdo Federal de 1988.

A 1028 CNS em 1998 apresentou uma aproximacgao maior com a educagao, sugerindo a inclusao
direta de temas de satde e o funcionamento do SUS em todas as séries do hoje equivalente ao ensino
fundamental e médio, sugerindo inclusive a altera¢do dos curriculos escolares e a inclusdo dos temas
na formacdo dos professores. Observa-se, nesta Conferéncia, o fortalecimento da Educagdo em
Saude, seja na educacdo béasica, seja para 0s proprios servicos de saude, profissionais e comunidade.
Mesmo com um olhar muito direcionado para acfes educativas em escolas, sugerindo inclusive a
mudanca em curriculos e a inclusdo do tema na formacéo dos professores, a 102 CNS ndo considerou
o0 envolvimento do MEC ou das secretarias estaduais e municiais de educacdo na implementacédo
destas propostas.

Na 122 CNS realizada em 2003 estéo as possiveis bases de criagdo do PSE, ao serem propostas
a aproximacao de temas de salide com o curriculo escolar em todos 0s niveis de ensino e com 0
envolvimento do Ministério e Secretarias de Educagéo de todos os entes federados (MINISTERIO
DA SAUDE, 2004).

Pouco antes da publicacdo do decreto de criacdo do PSE, a 13* CNS reforca os conceitos
presentes na criacdo do Programa ao propor a implantacdo de escolas promotoras de salde
(MINISTERIO DA SAUDE, 2008). Entretanto, a 142 CNS, a primeira ap6s a publicag&o do decreto
de criacdo do PSE, ndo traz nenhuma referéncia explicita ao Programa, o que s6 vai ocorrer na 15?
CNS em 2015.

Consideracoes finais

A presenga da saude escolar ou da higiene escolar, paradigma de satde presente nas primeiras
décadas do século XX, se fez mais presente nas conferéncias de salde, do que nas conferéncias de
educacdo, sejam elas internacionais ou nacionais. Embora a satde escolar possa ser um tema mais
proximo do setor saude e executado por profissionais de saude, vale lembrar que as acGes de salude
escolar séo executadas dentro do ambiente escolar, ambiente de especialidade e especificidades do

profissional de educagdo, com o publico do servico de educacéo.
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A auséncia da discussdo em profundidade sobre a satde escolar nas conferéncias de educagéo,
deixa este campo que deveria ser de parceria mitua, para ser discutido e executado majoritariamente,
sendo em sua totalidade, pelo setor satde, restando a educacdo uma postura passiva diante das acGes

propostas pelas conferéncias internacionais ou nacionais de saude.
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A epistemologia da complexidade: uma breve introducao

Elvis Rezende Messias®
Antonio Joaquim Severino?
Mariana Silva Mancilha®

RESUMO

O trabalho, oriundo de pesquisa bibliografica, objetiva apresentar uma breve introducdo a
contribuicéo da epistemologia da complexidade a investigacéo cientifica em nosso contexto. Partimos
de uma exposicao acerca da critica direcionada pela epistemologia complexa aos fundamentos da
ciéncia classica, distinguindo, em seguida, epistemologia simplificadora e epistemologia complexa.
Posteriormente, fazemos uma breve problematizacdo da relagdo da complexidade com o que ela
entende por método e metodologia. Apresentamos também os trés grandes operadores (ou principios)
do pensamento complexo e, a partir deles, ensaiamos breves acenos quanto a questdo da
transdisciplinaridade e da educacdo. Distinguimos ainda racionalidade, racionalismo e
racionalizacdo, dada sua importancia na compreensdo epistemologica da complexidade. Por fim,
sintetizamos os elementos imperativos que iluminam o horizonte epistemoldgico aqui investigado,
destacando os seus fundamentais principios de inteligibilidade, sequndo Edgar Morin. Os resultados
nos permitem entrever que a epistemologia complexa oferece singular contribuicdo a histéria das
ciéncias e dos saberes humanos, na medida em que nos coloca em maior conscientizacdo da
multidimensionalidade do real, de muitos dos limites e possibilidades da compreenséo e da condicéo
humanas, bem como da percepcéo de que um conhecimento evidente, claro e distinto, que pretende
dissipar todas as duvidas possiveis, ndo parece ainda ser muito acessivel ao ser humano. Segundo
propde Morin, a epistemologia complexa nos coloca a par dos maltiplos fios que tecem juntos a trama
da realidade e apresenta o urgente imperativo de uma ciéncia com consciéncia, solicitando-nos uma
reforma do pensamento e da educacéo.

Introducao

A realidade é um fendmeno marcadamente complexo. N&o é simples conhecé-la. Para tanto,
parece necessario um tipo de conhecimento que opere sintonizado na apreensdo dessa complexidade.
Entretanto, nosso arcabouco gnosioldgico esta realmente apto para esse modo de conhecer? E

nossas epistemologias, elas tém dado conta de se aproximarem e de traduzirem complexamente seus
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objetos de conhecimento? Nossos saberes se interligam o quanto deveriam ou ainda temos grandes
dificuldades no exercicio de transcender nossos nichos disciplinares?

A questdo acerca da melhor maneira de exercer o conhecimento, essa ferramenta humana
singular (SEVERINO, 2001), permanece aberta. Todavia, a epistemologia da complexidade, tal como
elaborada por Edgar Morin, oferece singular contribuicdo & historia das ciéncias e dos saberes
humanos, na medida em que nos coloca em maior conscientizagdo da multidimensionalidade do real,
de muitos dos limites e possibilidades da compreensdo e da condicdo humanas, bem como da
percepcao de que o conhecimento evidente, claro e distinto, que pretende dissipar todas as davidas
possiveis, ndo parece ainda ser algo muito possivel ao ser humano.

Segundo propde Morin, a epistemologia complexa nos coloca a par dos multiplos fios que
tecem juntos a trama da realidade — e € justamente dai que vem o termo complexidade, do latim
complexus, que significa tecer junto — e apresenta o urgente imperativo de uma ciéncia com
consciéncia (MORIN, 2021a) e de uma reforma do pensamento e da educagdo (MORIN, 2021b).

O presente trabalho, oriundo de pesquisa bibliogréafica, objetiva apresentar uma breve
introducdo a contribuicdo da epistemologia da complexidade para a investigacdo cientifica em nosso
contexto. Partimos de uma consideracdo acerca da critica da epistemologia complexa aos
fundamentos da ciéncia classica, distinguindo, em seguida, epistemologia simplificadora e
epistemologia complexa. Posteriormente, faremos uma breve problematizacdo da relagdo da
complexidade com o que ela entende por método e metodologia. Apresentaremos também os trés
grandes operadores (ou principios) do pensamento complexo e, a partir deles, fazemos acenos quanto
as questdes da transdisciplinaridade e da educacdo. Por fim, sdo feitas as consideracGes finais,
sintetizando um pouco daquilo que ilumina o horizonte epistemoldgico aqui investigado, a luz da

teoria da complexidade desenvolvida por Edgar Morin.

Epistemologia da complexidade e sua critica a ciéncia classica

Morin (2021a) explicita que, ao contrario da problematica da racionalidade, da cientificidade
e da ndo-cientificidade dos saberes, a problematica da complexidade permanece marcadamente
marginal na ciéncia, na epistemologia e na filosofia, e que, em geral, somente o0 pensamento de Gaston
Bachelard, a cibernética e a teoria de sistemas procuraram, ainda que em linha pouco trabalhada,
explicitar o complexo como marca caracteristica da realidade. Diante disso, afirma o pensador francés
que, “como a complexidade s6 foi tratada marginalmente, ou por autores marginais”, € nesse grupo
ele se inclui, “necessariamente ela suscita mal-entendidos fundamentais” (MORIN, 2021a, p. 176),

que elenca duplamente:
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e 0 mal-entendido de “conceber a complexidade como receita, como resposta, em vez de
considera-la como desafio e como uma motivagédo para pensar” (Ibid.);

e 0 mal-entendido de “confundir a complexidade com a completude” (Ibid.).

Além disso, acrescentamos também um terceiro mal-entendido comum, que é o de conceber
a complexidade como o complicado, ou seja, aquilo que € muito dificil ou quase impossivel de ser
compreendido, vindo dai um esforgo para tentar simplificar ao méaximo a realidade que foi taxada,
entdo, de complicada.

Ora, o problema néo é o simples, mas a simplificacdo, que geralmente se expressa em reducao,
disjuncéo, isolamento de uma parte ou sua limitacdo a um pequeno campo de visao, de compreenséo,
de interpretagdo, excluindo como irreal ou como descartavel aquilo que a ferramenta gnosio-

epistémica humana parece ndo poder alcancar. Explica Morin (2021a) que

[...] a ambicdo da complexidade € prestar contas das articulagdes despedagadas pelos cortes
entre disciplinas, entre categorias cognitivas e entre tipos de conhecimento. De fato, a
aspiracdo a complexidade tende para o conhecimento multidimensional. Ela ndo quer dar
todas as informagdes sobre um fendmeno estudado, mas respeitar suas diversas dimensdes
[...] ao aspirar a multidimensionalidade, o pensamento complexo comporta em seu interior
um principio de incompletude e de incerteza. (MORIN, 2021a, p. 176-177).

Sabemos o quanto imperou uma modalidade de ciéncia (cartesiano-positivista) formalista e
quantitativa na modernidade. O desejo de superar contradicBes e confusdes trouxe exigéncias
metodoldgicas rigorosas, na perspectiva de compreender com seguranca as leis naturais que regem
os fendbmenos para poder, consequentemente, controla-las, prever descompassos, prover solucdes
antecipadamente.

Na epistemologia da complexidade, isso ndo € propriamente o centro do problema do
conhecimento ou o erro do pensamento hoje. Segundo explicita Morin (2021a, p. 188-189), o erro
“ndo ¢, de forma alguma, o de colocar entre parénteses o que ndo ¢ quantificavel e formalizavel. O
erro é terminar acreditando que aquilo que néo é quantificavel e formalizavel néo existe ou s6 € a
escoria do real”. E sugere, na sequéncia, que “é preciso encontrar o caminho de um pensamento
multidimensional que [...] integre e desenvolva formalizacdo e quantificagdo, mas néo se restrinja a
1sso” (Ibid., 189).

Dito de outro modo, 0 que esta em jogo é compreender que muitas complexidades estdo
contidas na formacdo do tecido complexo do real. Para Morin (Ibid.), essa epistemologia complexa
explicita que tudo “se entrecruza, tudo se entrelaca para formar a unidade da complexidade; porém,

a unidade do complexus ndo destréi a variedade e a diversidade das complexidades que o teceram”.
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Ainda que num primeiro momento esse encontro de complexidades pareca uma espécie de
“nevoeiro, como confusdo, como incerteza, como incompressibilidade algoritma, incompreensao
logica e irredutibilidade” (Ibid.), ou seja, como obstaculo e desafio quase intransponiveis, o autor
entende gque, na medida em que ocorre 0 avanco epistemoldgico, as contradi¢des deixam de aparecer
como realidades que devemos pura e simplesmente enfrentar para destrui-las. Ou seja, elas também
se apresentam como realidades com as quais podemos aprender a conviver e que nos colocam em
contato com as “indecibilidades inerentes a 16gica” (Ibid.), compreendendo que aquilo que ela ndo da
conta de abarcar ndo é necessariamente irreal. E dai que Morin (Ibid.) explica que “a complexidade
parece ser negativa ou regressiva ja que é a reintroducdo da incerteza num conhecimento que havia

partido triunfalmente a conquista da certeza absoluta”.
Epistemologia da simplificacéo e epistemologia da complexidade

Edgar Morin tem insistido que a complexidade do todo, a0 mesmo tempo em que interliga
tudo, também é permeada de paradoxos, inacabamentos, incertezas e dialdgicas. A epistemologia é
imbricada na antropologia e vice-versa, e estas, inevitavelmente, estdo intimamente dependentes das
entradas biofisica e psico-sdcio-cultural do ser humano (MORIN, 2012).

Diante disso, 0 nosso grande problema € cair num paradigma de simplificacdo da realidade e
operar epistemologicamente de modo simplificado, ou seja, ndo complexo. E ai que se encontra o
grande problema epistemoldgico denunciado por Morin: temos sido demasiadamente movidos por
uma antropo-epistemologia disjuntiva e redutora. E ambas — disjuncédo e reducdo — impossibilitam a
concepcao do maltiplo no uno e do uno no maltiplo: na disjuncdo, porque ela separa o0 que nédo deve
ser separado; na reducéo, porque ela limita o complexo a um pegueno substrato.

Qual saida sugere, entdo, Edgar Morin? Uma nova solda epistemoldgica, que estd na
perspectiva da religagio dos saberes e da reforma do pensamento. E isso que, grosso modo, perpassa
todas as obras de Morin e a arquitetura da epistemologia da complexidade. Nao que sinteses e certas
simplificacBes ou reducbes fenomenoldgicas ndo possam ser feitas no trabalho epistemoldgico. O que
ndo se deve fazer é absolutiza-las ou transforma-las em dogmas.

Nesse sentido, € preciso ver a epistemologia complexa “como principio do pensamento que
considera 0o mundo, e ndo como principio revelador da esséncia do mundo” (Ibid., p. 104-105, italicos

N0ssos).
Epistemologia complexa e método

Somos, entdo, colocados diante de uma questdo inevitavel: ndo tem a complexidade, entéo,

uma metodologia? Ela opera a ermo? Teria aplicacdo aceitavel para o avan¢o do conhecimento
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humano? Morin (2015, p. 192) explica que “a complexidade nao tem metodologia, mas pode ter seu

J4

método”, acrescentando imediatamente que o que ele chama “de método ¢ um memento, um

299

‘lembrete’”.

Em seu O método 3: conhecimento do conhecimento, Morin (2015) explica o seguinte:

As metodologias sdo guias a priori que programam as pesquisas, enquanto que o método
derivado do nosso percurso sera uma ajuda a estratégia geral (a qual compreendera utilmente
certos segmentos programados, isto é, ‘metodologias’, mas comportard necessariamente
descoberta e inovacdo). O objetivo do método, aqui, € ajudar a pensar por si mesmo para
responder ao desafio da complexidade dos problemas. (MORIN, 2015, p. 36).

Isso posto, pode-se entender que 0 método complexo pressupde uma “epistemologia aberta”

e profundamente critica e que supere uma ‘“epistemologia policialesca” (MORIN, 2015, p. 46). E

Morin complementa explicando que, na perspectiva da complexidade aberta,

A epistemologia ndo é pontifical nem judiciéria; ela é o lugar a0 mesmo tempo da incerteza
e da dialdgica. De fato, todas as incertezas que consideramos relevantes devem ser
confrontadas, corrigir umas as outras, entredialogar sem que, no entanto, se imagine possivel
tapar com esparadrapo ideoldgico a Ultima brecha. (Ibid., p. 46).

Morin (2021a) mesmo afirma:

O método da complexidade pede para pensarmos 0s conceitos, sem nunca da-los por
concluidos, para quebrarmos as esferas fechadas, para restabelecermos as articulagfes entre
o que foi separado, para tentarmos compreender a multidimensionalidade, para pensarmos
na singularidade com a localidade, com a temporalidade, para nunca esquecermos as
totalidades integradoras. E a concentragio na direcio do saber total e, a0 mesmo tempo, é a
consciéncia antagonista e, como disse Adorno, “a totalidade é ndo-verdade”. A totalidade é,
ao mesmo tempo, verdade e ndo-verdade, e a complexidade é isso: a juncéo de conceitos que
lutam entre si. (MORIN, 20214, p. 192).

O método continua sendo “caminho”, mas, na perspectiva complexa, ele € caminho néo

acabado, ele ¢ caminho a caminhar, a ser desbravado na saida da simplifica¢do. “Originalmente, a

palavra método significava caminhada. E preciso agora aceitar caminhar sem um caminho, fazer o

caminho enquanto se caminha. E o que dizia Machado: Caminante no hay camino, se hace camino
al andar.” (MORIN, 2016, p. 36).

Morin propde, assim, uma alternativa plausivel para a ciéncia contemporanea, tendo em vista

uma luta consciente contra a “fragmentagao disciplinar” e o “espedagamento teérico” (MORIN, 2015,

p. 48-49). E isso armaria devidamente a educacdo para um urgente combate de lucidez (MORIN,

2011).

Os operadores da epistemologia da complexidade

Quais sdo, entdo, os grandes operadores (ou principios) que sustentam a epistemologia da

complexidade?
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O primeiro deles que aqui destacamos é o principio dialégico. Morin (2015, p. 74) denominou
de dialdgica o principio que “nos permite manter a dualidade no seio da unidade”, associando “dois
termos ao mesmo tempo complementares ¢ antagonicos”. Note-Se que ela ndo é a mesma coisa que
dialética, pois, segundo explica Morin, “em Hegel, as contradigdes encontram uma solugao, superam-
se e suprimem-se numa unidade superior”, ao passo que “na dialdgica, os antagonismos persistem e
séo constitutivos das entidades ou dos fendomenos complexos” (MORIN, 2012, p. 301).

O segundo principio é o recursivo ou da recursdo organizacional. Explica Morin (2015, p.
74) que “um processo recursivo € um processo em que os produtos e os efeitos sao ao mesmo tempo
causas e produtores do que os produz”. Isso significa que as coisas incidem umas sobre as outras, ou
seja, ndo se isolam absolutamente, como é o caso da prépria relacdo epistemoldgica entre o sujeito
conhecedor e o0 objeto do seu conhecimento. Rompe-se, desse modo, com a linearidade da nogéo de
causa e efeito.

E o terceiro principio, por fim, é o hologramético. Em Introducéo ao pensamento complexo,
nosso autor explica que “num holograma fisico, 0 menor ponto da imagem do holograma contém a
quase totalidade da informacéo do objeto representado.” (MORIN, 2015, p. 74). Isso implica que o

todo esta na parte, a parte esta no todo e que a parte é, de algum modo, um todo.

Complexidade, transdisciplinaridade e acenos a questdo educacional

Tais principios, como se pode notar, marcam-se por uma latente critica a linearidade, bem
como a simplificacdo, a reducdo e a disjuncdo e nos encaminham, entdo, para uma compreensao
transdisciplinar da realidade. E essa segue sendo uma indispensavel sugestdo a questdo educacional.
Tal como destaca Petraglia (2013, p. 23), “a complexidade surgiu para questionar a fragmentacao e
o0 esfacelamento do conhecimento [...] incorpora a solidariedade e, coloca, lado a lado, no mesmo
patamar hierdrquico, razao e subjetividade”.

O encaminhamento disso para uma epistemologia complexa da pesquisa em educacgdo, por
exemplo, se d& por meio de uma solidariedade transdisciplinar, destaca a autora (Ibid.). Isso impde a
necessidade de “rompimento com pensamentos Unicos, ideias preconcebidas ou reducionistas”,
promovendo uma educacdo marcadamente libertadora. Isso porque pode favorecer um olhar sempre
mais sensibilizado, complexo, questionador e critico da realidade cotidiana, possibilitando uma forca
para sua transformagao, “ao passo que concepgdes revestidas de pensamentos lineares e fragmentados
valorizam o consenso de uma pedagogia que, visando a harmonia e a unidade, acaba por estimular a
domesticacao e a acomodacao” (Ibid.).

Ora, a transdisciplinaridade perspectiva a conexdo de conhecimentos diferentes e, sobretudo,

0 transito entre, através e para além das disciplinas (RODRIGUES, 2006). Assim pensada, pode-se
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compreender que a transdisciplinaridade rearticula disciplinas isoladas ndo por um capricho
epistémico que quer ouvir vozes diferentes e destoantes sobre um mesmo objeto, mas porque a
realidade mesma é complexa e solicita ser compreendida de modo abrangente. Isso significa que a
complementaridade dos olhares disciplinares sobre um dado fendmeno é uma exigéncia irrenunciavel
para a propria compreensio fenoménica. E uma conditio sine qua non para uma epistemologia que
objetive um conhecimento polifocal, multidimensional, interarticulado e integrado da realidade
cognoscivel e um mais consciente conhecimento do conhecimento.

A transdisciplinaridade € uma consciéncia epistémica antes mesmo de se fazer um método. Ela
amplia espago para transcendermos o universo fechado e/ou limitado da ciéncia e para o
reconhecimento da legitimidade de cada uma das variadas formas de conhecer que a humanidade
elaborou até aqui. Considera-se, por consequéncia, a irrenunciavel interpenetracdo que ha entre as
multiplas formas de conhecimento, trazendo essa compreensdo para a vivéncia educacional.

Mais diretamente, entdo, a epistemologia da complexidade oferece para a educagao um elenco

de sugestoes, tendo em vista uma vivéncia formativa que:

ndo silencie vozes outras em seu espacgo e fazer;

e ndo seja monocultural e monoldgica;

e sejadialogal e dialdgica;

e seja intercultural;

e seja poli-transdisciplinar e vivencie um novo espirito cientifico;

e n&o seja reducionista e disjuntiva;

e compreenda a condi¢do humana;

e compreenda a compreensao humana;

e assuma as artes, as literaturas e os muitos saberes subalternizados como legitimas fontes de
producdo de conhecimento;

e seja critica ao euro-ocidentalocentrismo;

e seja aberta ao complexo;

e se oponha ao etnocentrismo e ao fechamento a nossa propria perspectiva e epistéme;

e ecologize os saberes para um conhecimento pertinente;

e também historicize os saberes;

e |ute incansavelmente contra a barbarie da opresséo, percebendo-a inclusive em si mesma;

e ndo naturalize uma certa “luta de classes” entre docentes e discentes;

e se esforce para compreender outras compreensées.
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Temos, enfim, 0 chamamento para uma educagdo que nao seja reduzida & mera instru¢do, mas
que se fagca caminho de uma complexa humanizacgéo, respeitando todas formas de vida e de poder-ser

um ser humano.

Considerac0es finais

A vista do exposto impde-se a nossa racionalidade, tdo costumeiramente envolta a
fechamentos e ao desejo de injetar ordem e controle em todas as coisas, que se desenvolva em

complexidade. Isso implica que a razdo complexa deve (MORIN, 2015):

e reconhecer os limites da I6gica classica dedutiva-identitaria e seus axiomas, englobando-os e
superando-os simultaneamente;

e acolher a ambiguidade, a incerteza e a contradicao;

e saber que a racionalizacdo irracional pode se expressar em forma de suposta “coeréncia
interna”, que € um modo de “enquadrar” o real no ideal;

e ¢ abandonar “qualquer esperan¢a ndo apenas de terminar uma descricdo légico-racional do
real, mas também e sobretudo de basear a razdo somente na Idgica dedutivo-identitaria”
(Ibid., p. 306).

Estd em jogo, entdo, na epistemologia da complexidade, a necessidade de uma constante
abertura de mentalidade, de reforma do pensamento, de busca de ampliagdo da consciéncia, de
investigacdo da condicdo humana e de compreensdo da propria compreensdo humana, de
conhecimento do conhecimento, em busca de uma consciéncia cada vez maior de nossos erros e
ilusdes (MORIN, 2011).

E a necessidade mesma de se formar uma cabeca bem-feita ao invés de uma cabeca bem-
cheia (MORIN, 2021b) — parafraseando Montaigne (2002). E a urgéncia de religacdo dos saberes e
do reconhecimento da interligagédo de tudo que existe, tal como uma trama complexa.

Assim, diante de uma ciéncia que, por muito tempo, nos educou para que noS
reconhecéssemos chamados a “dissipar a aparente complexidade dos fendmenos, a fim de revelar a
ordem a que eles obedecem” (MORIN, 2015, p. 5), a epistemologia complexa nos convida a uma
educacgéo que néo se reduza a um conhecimento fragmentador e hiperespecializado da realidade. Ela
reconhece o grande avanco que as muitas disciplinas produziram ao longo dos séculos, mas nao pode
admitir a tdo pouca ligacdo que se estabelece entre elas, e desafia-nos a (re)descobrir a interligacéo

de tudo, a conviver com as incertezas, ampliando constantemente a consciéncia para a teia complexa
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dos fenémenos. Esta em jogo, enfim, implementar um novo contexto epistémico a educacéo, em vista

da perene humanizacao do ser humano.
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Evasao escolar em uma unidade de ensino médio e técnico: as ETECs

em um novo significado.

Felipe de Souza Tarabolal
Jeferson Nedelciu?

RESUMO

A evasdo escolar é uma problematica vivenciada hd muito em nossa sociedade. Caracterizada por
variadas formas e recheada de situacdes peculiares que, quando estudadas por métodos quantitativos
deixam passar informagdes preciosas em uma analise minuciosa e quando analisadas por pesquisas
qualitativas ndo conseguem expressar uma realidade determinada dentro de um contexto
macrossocial, a evasdo é sem ddvidas um dos fendmenos mais complexos de estudar na area da
educacdo. Dentro desta problematica, o ensino técnico se faz presente e expressa um envolvimento
muito grande com os impactos ocasionados pela evasdo em diversas outras esferas, tais como a
econdmica e a social, além disso obviamente impacta negativamente na vida de muitas pessoas. Como
fonte de discusséo, é possivel identificar que ao longo dos anos e gragas ao processo evolutivo que
estamos sempre envolvidos em nossa sociedade: 0s jovens ndo sdo mais o publico que esteve presente
no contexto do ensino técnico em seu auge (década de 70 e 80), contudo muitos dos docentes que
atuam em Etecs, bem como das estruturas da escola ainda guardam sinais desta época. Se ha ocasiao,
o jovem filho de operario tinha no ensino técnico sua Unica chance de conseguir uma
profissionalizacdo, seus interesses mudaram. O Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula
Souza (CPS) com suas Etecs, se envolve semestralmente com cerca de 230 mil jovens em 223
municipios do Estado de Sdo Paulo, publico este extremamente diversificado. Entendendo tais
mudangas, olhando para os nimeros desta instituicdo, vemos que existe um numero alto de evaséo
escolar e estudos mais detalhados podem contribuir com o que esta levando a este fato. Nesta pesquisa
optamos por desenvolver um dialogo sobre a evasdo escolar considerando diversas vertentes e as
principais hipoteses que circulam este fenébmeno. Entre as principais temos a proximidade do ensino
técnico com o mercado de trabalho, proximidade que por muitas vezes pode se identificar como o
empresariado atuando em construcoes da realidade do cotidiano escolar e a mudanca nos significados
das Etecs por meio da propria interacdo com um publico que pensa de forma diferente daquilo que
estd sendo planejado para eles. A pesquisa contou com um recorte histdrico entre 2016 e 2021, e
ouviu 27 jovens do municipio de Tatui/SP com idade entre 15 e 17 anos que nesse periodo passaram
por situacfes como a pandemia da Covid-19, a reforma do ensino médio (promulgada pela Lei n°
13.415/2017) e estavam paralelamente matriculados em um curso técnico na Etec Sales Gomes e no
ensino medio em qualquer outra instituicdo de ensino.

Palavras-chaves: Ensino técnico; evasao escolar; reforma
1. INTRODUCAO

Atraveés do Centro Estadual de Educacéo Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS), por meio de

suas Escolas Técnicas Estaduais (Etecs), a educacéo técnica se faz presente na vida de milhares de
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pessoas, e uma série de discussdes sobre ela sdo tratadas ao longo de muito tempo dentro da educac&o.
Para mensurar sua importancia, a autarquia do Governo do Estado de S&o Paulo se envolve com cerca
de 230 mil estudantes matriculados nesse universo semestralmente.

Devida sua importancia para nossa sociedade, a evasao escolar desta modalidade de ensino
também se torna extremamente importante de se analisar. A reforma do ensino médio inicialmente
instaurada pela Medida Provisoria n® 746 de 2016 e promulgada pela Lei n® 13.415/2017, bem como
a pandemia da Covid-19 - e todo o impacto ocasionado no sistema educacional em decorréncia da
adocdo de medidas de biosseguranca e isolamento social - trouxeram a tona novas discussdes sobre
0s rumos da educacao.

Ao analisar o ensino técnico, especificamente dentro das Etecs, € possivel encontrar diferentes
cenarios que merecem atencdo. A Escola Técnica Sales Gomes, uma das unidades de ensino
administradas pelo Centro Paula Souza pode servir de cenario interessante e importante para tal
analise, pois ela mantém uma estrutura que atende cerca de 1.500 alunos e oferece cursos da
modalidade técnica e o ensino técnico integrado ao médio (ETIM), possuindo em sua constituicao
um puablico em sua grande maioria jovem, com faixa etaria entre 15 e 25 anos.

Adentrando ao contexto em que o CEETEPS esta inserido, a autarquia esta vinculada a
Secretaria de Ciéncia e Tecnologia e responde pela oferta de diversas modalidades de ensino que
envolvem o ensino médio no pais (NovoTec — Novo Ensino Médio Integrado ao Técnico, MTec —
Novo Ensino Médio Integrado ao Técnico com oferta de 20% com ensino hibrido, ETIM — Ensino
Técnico Integrado ao Médio com carga horaria integral, entre outros). Sendo que todas as
modalidades seguem as diretrizes da autarquia, que é uma oferta de ensino voltado a formacéo de
mdo obra técnica especializada para o mercado de trabalho.

Nesse contexto diversos autores ja discutiram os reflexos sociais que sdo gerados quando se
tem uma educagao voltada ao mercado de trabalho, Christian Laval de principio na obra “A escola
nao é uma empresa” traz pontos relevantes sobre o que se gera quando uma escola atua na o6tica do
mercado e traz em seu cotidiano a busca pela formacdo do individuo através da profissionalizacéo;
para o autor isso sO existe quando temos uma educacao criada para atender as necessidades do setor
econémico (LAVAL, 2004). Nora Krawczyk possui trabalhos que também sdo relevantes para essa
discusséo, sendo perceptivel em seus estudos que a escola interessa ao mercado de trabalho pois nela
¢ visualizada a formagao de sua ‘futura mao de obra’ (KRAWCZYK, 2011 e 2014).

O Brasil enfrenta um problema crénico de evaséo escolar que atinge todos os niveis de ensino
e essa problematica nao é diferente no ensino técnico. Em seu cotidiano, inclusive, podemos encontrar
alguns cursos com niveis alarmantes de evasao e tal fato constitui um grave problema para nosso pais,

pois além de o ensino técnico ser, para muitos ao longo da historia, a possibilidade maxima de se
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atingir uma profissionalizagdo, o que poderia ser dito daquele que acaba por desistir desse ensino?
Permeado por tal questionamento, instigado pelos trabalhos de Dubet (2001, 2004 e 2006) e
Martucelli e Aradjo (2015) no que se refere ao que seria uma escola justa e como o sistema
educacional pode reproduzir ou até ampliar desigualdades sociais, busco por meio desta pesquisa
entender mais sobre a evasao escolar no cotidiano das Etecs e contribuir para que estudos se ampliem
sobre tais unidades.

Para a melhor interpretacdo possivel sobre a evasdo escolar do ensino técnico, nesta pesquisa
foi realizada a discusséo sobre os fatores pessoais e sociais que levam um estudante a evadir da escola,
listando as possiveis intervencbes nesse processo, principalmente quanto as influéncias
mercadoldgicas e a meritocracia. Nesta pesquisa também estara presente discussdes e analises sobre
as questdes raciais, de sexualidade e género, pois ndo € possivel dissociar tais fatores quando se
analisa o0 mercado de trabalho e toda estrutura social que estamos inseridos.

No comeco dessa pesquisa, me remeto a Norbert Elias, cujo pensamento indica que para

compreenséo de partes individuais, primeiro se deve comecar analisando as estruturas e depois:

(...) é necessario desistir de pensar em termos de substancias isoladas unicas e comegar a
pensar em termos de relagdes e funcbGes. E nosso pensamento s6 fica plenamente
instrumentado para compreender nossa experiéncia social depois de fazermos essa troca
(ELIAS, 19944, p. 25).

Parafraseando essa definicdo, a socidloga Ana Paula Corti (2015, p. 35) afirma que uma “[...]
acdo social ndo é apenas imprevisivel por parte do agente [...] ela se constroi a partir de um conjunto
de interdependéncias humanas ndo intencionais”. Assim, temos que o individuo parte de um conjunto
de pessoas que existiam antes dele para um que ele mesmo ajudaréd a construir (ELIAS, 1994a).
Portanto é fundamental entendermos a estrutura do ensino técnico e da unidade de ensino em questao,
o perfil desse jovem e a interacdo entre eles, ndo se abstendo de questdes sociais diretamente ligadas
a esse processo de interagdo, tais como género e raca e de outras instituicdes sociais, como a propria
familia, entre outras.

Ana Paula Corti (2015), apresentando seus métodos de pesquisa, destaca o qudo importante é
ter como ponto de partida a estrutura do todo e dali partindo para o entendimento do individuo e da
sociedade, bem como no processo tentar superar os modelos estatisticos que na grande maioria séo
impostos para alguns fenémenos, principalmente da evasdo escolar. Em outro momento, Zaia
Branddo (2008) discute sobre a importancia da comunicagdo entre os dados macrossociais e 0s
microssociais, refor¢ando a necessidade de entrelacar os dados, em conseguir alinhar o método quanti
ao método quali, nessa perspectiva a autora define tal acdo como um jogo de escalas. E concordo
com a Patricia Hills Collins quando afirma que:
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(...) os dados micro-situacionais tém prioridade conceitual. Isto ndo quer dizer que os macro-
dados nada signifiquem; mas, estatisticas globais e dados de surveys ndo oferecem um retrato
acurado da realidade social, a ndo ser quando interpretados no contexto de seu enraizamento
microsituacional (COLLINS, 2000, p.16).

Portanto, esse projeto devera se estruturar buscando romper com o processo de anélise dos
alunos do ensino técnico apenas por dados estatisticos. Mantendo-os obviamente para fins de
contextualizacdo e embasamento da pesquisa, mas interligando os resultados aos dados obtidos por
meio de aplicacdo de questionario semifechado, que teré variedade entre perguntas fechados e abertas,
cujas definicoes trabalharei no capitulo de metodologia desta pesquisa; com isso, busco aproximar a
fala do jovem que vivenciou questbes como o ensino técnico profissionalizante, a tentativa de
integracdo entre escola e mercado de trabalho, as possiveis mudancas dentro desse universo enquanto
a reforma do ensino médio estava ocorrendo, entre outras questdes que serdo levantadas.

Norbert Elias (19942, p. 25) indica que em uma pesquisa devemos “[...] comegar pela estrutura
do todo para se compreender a forma das partes individuais [...] para compreendé-los, é necessario
desistir de pensar em termos de relagdes e fungdes”. Ainda, Elias nos apresenta que devemos partir
da estrutura, mas também “[...] ir além dos modelos estatisticos, superar algumas dicotomias
cléssicas, tais como a de individuo e de sociedade” (CORTI, 2015, p. 34), isso implica em abrir um
leque de opgdes e saber que o fenomeno da evasdo escolar é complexo, inclusive entender que “[...]
as estruturas sociais ndo sao racionais, no sentido de serem fruto da acéo intencionalmente planejada
de um ou mais individuos, nem irracionais no sentido de incompreensiveis. Elas sdo historicas”
(CORTI, 2015, p. 35)

Portanto, este estudo buscara discutir o fendmeno da evasdo escolar no ensino técnico,
discutindo sobre a acdo das Etecs no processo de ensino, sua proposta curricular, o projeto pedagdgico
e os fenémenos que podem estar interligados, direta ou indiretamente, com essa situacdo, como o
preconceito de género e raca, a influéncia do empresariado na educacéo, os conflitos entre geragoes
e assim por diante. E quando levanto essa série de problemas me remeto a Gabriel Cohn (1979) em
seu trabalho sobre “Critica e resignacdo”, que destaca que a ciéncia vem da articulagdo entre
problemas e néo entre coisas; e reforcando minha ideia trago Ana Paula Corti (2015) quando ela
dialoga que estruturas devem ser compreendidas historicamente e analisadas em um determinado
contexto. Desta forma, estudar evaséo escolar em Etecs € olhar para as unidades de ensino técnico,
compreendé-las internamente e na situacdo em que ela esta inserida, bem como aos alunos envolvidos

e todo contexto em que ele vive, para assim conseguir compreender melhor o fenémeno.
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2. OBJETIVOS

O objetivo geral desta pesquisa é compreender as mudancas no significado das Etecs mediante
ao0s Novos cenarios que surgem em nossa sociedade. Mudangas tais que podem ser traduzidas como
grandes responsaveis pela evasao escolar que hoje é identificada na instituicao.

Os objetivos especificos desta pesquisa sao:

- estudar os possiveis conflitos que surgem entre 0s jovens e a estrutura de ensino proposta
pela Etec;

- identificar os motivos que trazem insatisfaces ao longo do curso, atrelando-os as praticas
pedagogicas e educativas, assim como as exigéncias do mercado de trabalho;

- discutir sobre as praticas de ensino dentro do contexto do capitalismo e seus reflexos na vida

dos jovens, observando aqui questdes como a discriminagdo nesse processo;

3. JUSTIFICATIVA

Ao analisar o CPS (Centro Paula Souza) me deparo com a unidade de ensino técnico “Etec
Sales Gomes”. A institui¢ao esta localizada no municipio de Tatui/SP e atua diretamente com o ensino
técnico desde 1934, portanto é uma escola que possui ao longo de sua trajetoria muita histéria no que
diz respeito ao ensino técnico do pais. A Etec Sales Gomes foi fundada em 1934, sob o Ato Municipal
n.° 32, do entdo prefeito do municipio de Tatui, Jodo Gandara Mendes, nomeando a unidade como
“Escola Profissional Mista”, equiparando a unidade com as escolas profissionais do Brasil.

A instalacdo da unidade teve grande repercusséo, inclusive pois S&o Paulo se reerguia da
revolucdo de 1932 e tinha o desejo de mostrar sua forca ao pais, usando como um dos fatores o
investimento na educacdo técnico-profissional. Nessa época ocorreram diversas mudangas na
sociedade, como a propria promulgacao da Constitui¢do de 34, buscando “[...] organizar um regime
democratico, que assegure a nacao a unidade, a liberdade, a justica e 0 bem-estar social e econémico”
(BRASIL, 1934); o movimento denominado Escola Nova também agia para a reorganizagéo do nosso
sistema de ensino, envolvendo as escolas de ensino superior e as escolas secundarias. Contudo,
durante esse periodo tivemos a incorporacdo de um Plano Nacional de Educacéo, que dava as regras
para oferta do ensino primario integral, e “[...] sob o dominio de pensamentos conservadores destinou
0 ensino profissional as classes menos favorecidas, mantendo principios socialmente
discriminadores” (BOCLIN, 2019, p. 407)

Consultando os dados oficiais da instituicdo, divulgados junto ao seu Plano Plurianual de

Gestdo 2019-2023, identifico que seu publico é na grande maioria jovens entre 16 e 25 anos,
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representando cerca de 70% do efetivo total de estudantes da unidade. A pesquisa contou com a
participacdo de 250 alunos e € a mais recente publicada pela escola. Tais informacGes foram
importantes na escolha da unidade como parte do objetivo de estudo, bem como o préprio
envolvimento que tenho diretamente com a escola, sendo funcionario desde 2010 e ex-aluno, pois
cursei 0 ensino técnico na instituicdo entre os anos de 2006 e 2010. Na tabela 1 apresento dados
extraidos do banco de dados publicos da institui¢do, considerando o efetivo de alunos do Centro Paula
Souza matriculados entre o 1° semestre de 2016 e o 2° semestre de 2021; nos dados apresentados
podemos ver também os indices de trancamento e de desisténcias. No total, para ter ideia, no periodo

apresentado tivemos 138.818 estudantes que desistiram de prosseguir com o ensino técnico.

Tabela 1. Taxa de Evasdo e Trancamentos no Centro Paula Souza: comparativo de 2016 até 2021.

Periodo Desisténcias Transf. Expedidas Transf. Recebidas Trancamentos

2016 25.286 4.466 2.070 6.843
2017 24.533 4.405 2.150 6.916
2018 23.908 3.543 1.701 6.423
2019 24.423 3.906 1.603 6.811
2020 16.470 2.134 1.204 9.968
2021 24.187 10.202 1.896 9.367

Fonte: elaboracdo propria (dados extraidos do BD Cetec)

4. METODOLOGIA

Comeco a descrever sobre o0 método parafraseando Marx, entendendo que todo comego em
qualquer ciéncia ¢ dificil. Para Marx (1982, apud NETO, 2011), o método ndo é um conjunto de
regras formais que se aplicam a um objeto que foi recortado para uma investigacdo determinada; o
método implica em uma determinada posicdo do sujeito que pesquisa, que por sua vez extrai suas
multiplas determinagdes na sua relagdo com o objeto. Portanto, € necessario entender a necessidade
dessa relacdo direta entre objeto e pesquisados, e mais que isso, para Marx ndo basta sé buscar o
conhecimento pelo Unico interesse do saber, 0 motivo maior deve ser a busca pela mudanca social, a
humanizacdo. Transpondo essa ideia para meu projeto de pesquisa, precisamos ir além do simples
fato de entender a evaséo escolar, é preciso compreender e abrir uma reflexdo de como isso pode ser
combatido, o que de acordo com a fenomenologia pode estar por tras do que aparentemente se

indicam os motivos da evasdo escolar, olhar para sua esséncia.
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Quando se dialoga sobre os métodos abordados para uma pesquisa, Heloisa Helena T. de
Souza Martins em seu artigo sobre metodologia qualitativa define que “A metodologia é, pois, uma
disciplina instrumental a servico da pesquisa; nela, toda questdo técnica implica uma discussao
teorica” (MARTINS, 2004, p. 291) e nesse contexto a autora define que as definicdes metodologicas
ndo dizem respeito a escolha das técnicas, mas sim a maneira de se fazer ciéncia. Outra ponderacéo
importante ¢ a realizada por Florestan Fernandes no estudo “Fundamentos empiricos da explicacdo
sociologica” de 1959, em que segundo o autor € preciso estabelecer um ponto de intersecao entre 0s
métodos técnicos escolhidos para pesquisa e 0s métodos Idgicos, ou seja, a forma como serdo
abordadas as interpretacfes dos dados extraidos nas pesquisas e das informagdes geradas no
processo.

Portanto, minha vivéncia dentro do Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza
podera e servird como fonte de criacdo de perspectivas para desenvolvimento desta pesquisa, cuja
problemaética nasceu do contato direto com os jovens identificados neste projeto, esses que por sua
vez procuraram a unidade de ensino, apresentaram interesse na formacao profissional, na inser¢éo no
mercado de trabalho, mas que evadiram. Conhecimento esse também na estrutura de todo o processo,
nos programas de apoio aos jovens para ingressar no mercado, tais como o “Programa de Estagios”

e 0 “Aprendiz Paulista”, ambos desenvolvidos pelas Etecs.

5. DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A pesquisa foi construida sobre a prerrogativa de investigar os motivos que levam o estudante
a evasao escolar, embasada em algumas hipéteses que sdo comumente discutidas no ambiente escolar,
sendo uma delas a necessidade de optar entre 0 mundo escolar e 0 mundo do trabalho, ou seja, que
no momento em que o estudante € conduzido a escolher entre um ou outro, ele pretere a escola e
adentra ao trabalho (e nesse momento independe da motivacdo pela escolha, seja por fins de
autonomia, ajuda familiar ou outras questdes). Destaco que ndo levanto tal hipdtese como a principal
e nem afirmo ser verdade, apenas reitero que identificar o perfil socioeconémico do estudante
contribui para se aproximar ou distanciar desta hipotese. Embasado sob a perspectiva anteriormente
descrita, ciente da extrema importancia que possui 0 ensino técnico e tecnoldgico para nosso pais e
do gquanto esse sistema de ensino sofre com a evasao escolar. Considerando que os reflexos dessa
evasdo prejudicam néo so6 o pais como um todo, mas a vida de muitos jovens que contavam com esse
ensino como fonte de mudanca de vida.

Ao total, na busca pelos evadidos do ensino técnico inicialmente obtive o interesse de 55

participantes que responderam ao termo de consentimento enviado de maneira on-line. Apos
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assinatura de consentimento, o participante da pesquisa recebeu o questionario contendo 80 questfes
divididas entre as cinco secOes apresentadas anteriormente. A pesquisa foi enviada para todos e 27
jovens efetuaram o devido preenchimento, sendo representantes dos cursos técnicos de
Desenvolvimento de Sistemas (1), Edificacdes (1), Eletrotécnica (1), Informatica (1), Logistica (2),
Manuten¢do Automotiva (1), Mecénica (1), Mecatronica (4), Meio Ambiente (3), Nutrigdo e Dietética
(1) e Quimica (4); também a pesquisa contemplou jovens que cursaram na Etec o ensino medio
integrado ao técnico, sendo os cursos de: Ensino Técnico de Desenvolvimento de Sistemas Integrado
ao Médio (2), Ensino Técnico de Informatica Integrado ao Medio (1), Ensino Técnico de
Administracdo Integrado ao Médio (1) e Ensino Técnico de Quimica Integrado ao Médio (1); por
fim, também recebemos a resposta de dois alunos que cursaram apenas o Ensino Médio na Etec
(modalidade de ensino hoje ja extinta da grade curricular da instituicéo).

O questionario foi separado em 5 se¢es distintas, sendo elas: apresentacdo e dados pessoais;
perfil socioecondmico; trajetoria escolar; trabalho e escola; perspectiva profissional. Com isso a
pretenséo foi:

No perfil de apresentacdo e dados pessoais as questdes buscaram identificar se o jovem que
efetivamente participou da pesquisa se enquadrou no grupo selecionado para a pesquisa. Para controle
inicial da pesquisa, sabendo da importancia de tais dados, foi divulgado um Termo de Consentimento
para participacdo da pesquisa; tal termo me guiou para enviar 0s questionarios apenas aos jovens que
aceitaram participar da pesquisa. Contudo, como destacado, pensando em evitar o compartilhamento
com pessoas fora deste grupo, considerei importante inserir tal secdo para ndo sé identificar, mas
controlar o andamento da pesquisa.

Na secdo perfil socioecondmico o objetivo serd conseguir tragar mais precisamente 0s tragos
sociais e econémicos dos jovens. Considero que no meio da pesquisa consegui dados importantes
para esse entendimento, pois no Plano Plurianual de Gestéo da Etec Sales Gomes é possivel encontrar
alguns dados dentro da sec¢@o “Perfil Discente”. Contudo, alguns ainda permanecem ocultos e seria
importante, por exemplo, separar a renda familiar da renda exclusiva do estudante e a prépria renda
durante o curso e apds o0 curso.

No bloco “trajetoria escolar” do questionario as questdes foram construidas para identificar a
vivéncia do jovem dentro do ambiente escolar. As questdes tinham o interesse em saber se 0 jovem
obteve algum tipo de reprovacao, se passou por processos conflituosos com qualquer um dos agentes
escolares e se a propria motivacdo mercadoldgica inserida dentro da educacgéo influenciou o processo
de decisdo em evadir. Também foram levantadas questdes relativas COVID-19 no processo de evasao
e a reforma do ensino médio. Em relacdo a esta reforma, o interesse seria entender se ela causou

algum tipo de impacto na desisténcia do jovem, considerando que o recorte proposto para esse projeto
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foi de estudantes entre 2016 e 2021, portanto a reforma passou como pauta de discussdo e
teoricamente influenciou em alguns novos cenarios dentro da instituicéo.

Na secdo “trabalho e estudo”, a principal intengdo seria identificar a questdo de integragdo
entre 0 jovem estudante e o mercado de trabalho, entendendo como ocorreu essa interacdo e 0s
prejuizos e/ou beneficios oriundos deste processo. Como discutido anteriormente 0 mundo do
trabalho é uma realidade vivenciada pelos jovens e em grande maioria em nosso pais a experiéncia
com o trabalho ocorre muito cedo, ainda enquanto se vive dentro das escolas e nem sempre
apresentando também as melhores condi¢bes. Contudo, se relaciona que nem sempre o trabalho
exerce influéncia negativa na vida escolar, sendo ele por vezes o motivo inclusive de permanéncia
nos estudos. Portanto busco identificar como esse fator foi abordado pelos jovens da pesquisa.

E por fim a segdo “trajetoria e perspectivas” foi elaborada tentando identificar, mesmo que
basicamente, as motivacbes que levaram o estudante a escolher o ensino técnico e quais seriam 0s
desejos por conta dessa escolha. Serd uma se¢do complementar ao da escola e trabalho considerando
que aqui o pesquisado indicaria 0s motivos preliminares que o levaram ao ensino técnico e como
refletem sobre a deciséo de evasao.

A pesquisa proporcionou alguns dados importantes para entendermos melhor o publico que
configura atualmente as Etecs. No grafico 1 destaco que entre os entrevistados nessa pesquisa, 26
estudantes tiveram certo tipo de contato com o mundo do trabalho, dividindo-se dos 12 aos 18 anos.
Nas questdes para identificar esse contato foi questionado qualquer tipo de envolvimento, abordando
principalmente se eram praticas formalizadas (CLT) ou informais, bem como se foi via programas de

estagio e/ou aprendizagem.

Gréfico 1. Idade dos jovens em seu primeiro contato com o mundo do trabalho

12 anos 13 anos 14 anos 15 anos 16 anos 17 anos 18 anos Nunca
ou menos ou mais trabalhei

Fonte: elaboracdo prépria
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Uma série de autores da educacao definem o ensino técnico como a constituicdo de uma escola
do trabalho, cuja perspectiva era que ali se aplicasse uma educagdo politécnica. Entretanto, o Brasil
sofreu uma série de fracassos na evolucdo de sua educacdo, principalmente passando pelo periodo
ditatorial, cujo ensino pablico e principalmente o ensino técnico marginalizou-se da evolucgéo, e as
politicas publicas bem como os devidos investimentos para modernizagdo ndo ocorreram. A
qualificacdo profissional surgiu como promessa de empregabilidade e uma série de programas
governamentais foram criados para atuar diretamente nesse cenario de transicdo do jovem. Destaco
o termo utilizado por Sposito e Carrano (2003, p. 71) que passavamos por um “[...] fetiche da
capacitacdo do jovem para um mercado de trabalho de poucas oportunidades”. Tal critica vem
alinhada aos critérios de estabelecimento de competéncias para o0 mercado de trabalho trazidas pelo
empresariado, cobrando além de conhecimentos técnicos também habilidades cognitivas e
comportamentais (TOMASI e CORROCHANO, 2020). Portanto, nesse cenario, exclui-se também
qualquer tipo de desigualdade no processo de inser¢do no mercado de trabalho, cabendo Unica e
exclusivamente ao jovem conseguir tal caminhada.

Ciente da emblemaética e importante transi¢do do jovem entre 0 mundo escolar e 0 mundo do
trabalho, bem como da operacionalidade do ensino técnico voltado a essa integracdo, na pesquisa
levantei se o0 envolvimento com o0 mundo do trabalho trouxe ao jovem a motivacdo para evaséo.
Conforme gréfico 2 o resultado apontado é que trabalhar ndo foi motivo de evasao para 14 dos jovens
entrevistados, enquanto 11 ndo trabalharam engquanto estavam no ensino técnico. Tornando assim tal

perspectiva inconclusiva.

O trabalho pode ser considerado um dos motivos de evasao de
seu curso?

20
14
15
11
10
5
1 T
>
0
Sim, em partes N&o trabalhei no periodo de estudos Nao

Fonte: elaboracéo propria
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Se ao publico analisado o envolvimento com o mundo de trabalho ndo é uma determinante de
evasdo, assim como de forma interessante é possivel identificar que o estudante do ensino técnico
ndo estava presente no mercado de trabalho (e ndo era esse seu principal interesse quando estava
inserido nesse contexto), logo precisamos olhar para suas perspectivas ao ingressar na Etec.
Importante trazer também os estudos de José Machado Pais nesse momento, com uma caracteristica
peculiar da geracdo de jovens portugueses, que mesmo inseridos em outro contexto, podemos trazer
similaridades para esta anélise. Pais definiu os jovens como a “geragao i0i0”; sua ideia era fazer
analogia com o brinquedo infantil que representa um vai e vem de escolhas entre o aluno evadir da
escola e logo em seguida retornar e fazer isso ao longo de toda sua trajetoria escolar (PAIS, 2001).
Isto explica um pouco os resultados obtidos ao longo da pesquisa, pois grande parte dos entrevistados
evadiram do ensino técnico, mas ndo abandonaram sua vida escolar.

No grafico 3, os resultados sobre a perspectiva de que o ensino técnico pode contribuir para
insercdo no mercado de trabalho o resultado foi que: dois acreditavam que mesmo evadido o0 ensino
técnico pode contribuir para integragdo ao mercado de trabalho, cinco informaram que o ensino
técnico ndo ajudou e ndo entraram para 0 mercado de trabalho, sete ndo consideraram o ensino técnico
como determinante para entrar no mercado de trabalho e 13 acreditam que sim, mas em partes.
Portanto, temos que, estd um pouco longe a determinacdo de que estar no ensino técnico é um sinal

de certeza quanto a empregabilidade.

Gréfico 3. Perspectiva do jovem quanto a determinante de um curso técnico realizer sua
inser¢do no Mercado de Trabalho

15
10
5
0
Sim, mesmo Sim, em partes N&o considero, e
evadindo sinto que o ainda ndo consegui
curso técnico me ingressar no mercado
ajudou com isso de trabalho

Fonte: elaboracdo propria
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Por fim, levantou-se também na pesquisa as observacdes dos jovens sobre perspectivas de
sexo, género e raca (grafico 4). O que se buscou entender ao longo das perguntas é se 0s jovens
notaram desigualdades no processo, seja de ensino ou de integracdo ao mercado de trabalho. Além
disso, pretendia-se identificar se essas questfes estariam acima das competéncias técnicas, ou seja,
se para eles existiria uma pré-disposi¢do do mercado em aceitar homens e brancos e preterir negros e
mulheres. Tais afirmacGes foram construidas sobre hipoteses levantadas em referenciais como de
Kabengele Munanga, quando indicou vivenciarmos um “crime perfeito” do racismo no Brasil e
reforcado por Silvio Luiz de Almeida, que define 0 racismo como estrutural, ou seja ¢ uma “[...]
manifestagdo normal de uma sociedade, e ndo um fendmeno patolégico ou que expressa algum tipo
de anormalidade” (ALMEIDA, 2019, p. 136)

Seguindo, em minha pesquisa também levantei referenciais sobre a discussao racial no Brasil,
como Carlos Hasenbalg (2005) em “Discriminagdo e desigualdades raciais no Brasil”, cujo trabalho
define que o racismo se entrelaca com a estrutura das relacdes ideoldgicas capitalistas, bem como as
politicas; eis que passa entdo a ocorrer uma divisao racial (e sexual) de uma maneira articulada e sem
necessariamente precisar se buscar identificar elementos subjetivos. Esse cuidado no entendimento

das questdes raciais € reforcado por Guimardes, descrevendo que:

(...) as desigualdades raciais, além de constatadas, precisam também ser compreendidas, sob
o risco de dar-se margem a uma excessiva politizacdo do tema e a uma certa contaminacao
moral e ideoldgica, como se estes estudos pudessem ser reduzidos a dados estatisticos a munir
o ativismo e as politicas sociais (GUIMARAES, 2004, p. 28).

Outro ponto de vista, bem forte e que nos instiga, € o que apresenta Soares (2000, p. 24) “[...]
se 0 negro ficar no lugar a ele alocado, sofrerd pouca discriminacdo. Mas se porventura tentar ocupar

um lugar ao sol, sentira o peso da discriminagdo sobre seus ombros”.
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Gréfico 4. Andlise das questdes raciais e de género sobre as competéncias Técnicas
no Mercado de Trabalho

N&o sei responder
18,5%

Sim, com certeza
29.6%

N&o, as competéncias...
7.4%

Depende de cada situ...
14,8%

Sim, mas ndo em todo. ..
29,6%

Fonte: elaboracdo propria

Os resultados foram que 29,6% dos jovens acreditam que fatores de género e raca estdo acima
de qualquer habilidade técnica apresentada pelos jovens e 29,6% creem que sim, mas nao em todos
os casos. Os demais acenaram com alternativa “depende de cada situagdo” (14,8%), que ndo
consideram que tais fatores sobressaem (7,4%) e ndo souberam responder (18,5%). Fato interessante
para essa pesquisa é que no publico participante 55,6% eram homens e 59,3% eram brancos; ndo se
buscou predominancia desse publico, a ideia foi manter equidade e a separacdao dos dados sem dar
preferéncia para nenhum género ou raga, entretanto foi o perfil com maior envolvimento com a

pesquisa neste momento.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegar ao término deste texto, apds investigagdo preliminar com estes 27 participantes,
alunos que evadiram do ensino técnico, jovens que estiveram vivenciando o universo oferecido pelas
escolas técnicas (Etecs) ao mesmo tempo que também passaram pelo ensino médio, sendo evadidos
do ensino técnico, mas que seguiram com seus estudos no ensino médio é possivel ter algumas
conclusdes, cabe antecipar que neste estudo ainda poderia caber novas perspectivas e até mesmo
maior aprofundamento em alguns aspectos abordados até aqui.

De principio destaco que a evasao escolar € um fendmeno que necessita de maltiplos olhares
para sua analise. Estudos quantitativos nos mostram alguns determinados caminhos para entender
melhor a evasdo escolar, mas se tratando de pessoas € sempre muito importante transpassar essa

barreira e lembrar que s&o individuos e o ato de evadir de uma vida escolar € uma situacao construida
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junto a uma série de fatores, portanto muito complicado de se cravar uma determinante para isso. O
problema crénico da evasdo escolar foi apresentado e se indica que seus reflexos ja estdo sendo
visualizados em diversos setores. Quando se mostrou a evasao vinda do ensino fundamental e ensino
médio, esse fato influencia diretamente o ensino técnico, por entre outras questfes, pois a conclusao
de ambos sdo previstas como obrigatorias para que o aluno possa terminar o ensino técnico; além
disso, o aluno que esté cursando o ensino médio a partir da 22 série j& estd habilitado para ingressar
em um curso de Etec, mas se por qualquer razéo ele evadir, ndo podera finalizar seu curso, tornando-
se automaticamente um evadido também na Etec. Entretanto esse fato ndo se fez presente na pesquisa,
mas j& comegca aparecer nas demandas de vestibular para ingresso nas Etecs, que no retorno do ensino
presencial teve uma queda muito grande conforme dados que se podem visualizar no sitio eletrdnico
www.vestibulinhoetec.com.br.

Um dos pontos que é possivel destacar com maior for¢a na construcdo deste trabalho é a
mudanga da perspectiva do jovem que esta presente nas Etecs. Quando se levantou o historico das
escolas técnicas no pais foi dito que este sistema de ensino foi construido para os filhos de operarios,
para a classe social que teria esse curso técnico como a unica fonte de conseguir uma
profissionalizacdo, portanto esta modalidade de ensino seria o limite ao jovem e nela ele teria seu
direcionamento para o mercado de trabalho. Tal perspectiva ainda se faz presente, tendo inclusive o
empresariado muito alinhado com as a¢Ges desenvolvidas pelo Centro Paula Souza. Contudo, é muito
comum hoje em dia encontrar jovens que estdo na Etec, mas que ndo desejam ingressar no mercado
de trabalho. Essa resposta foi muito comum ao longo do questionario, configurando situacées em que
0 jovem cursava o ensino médio, o ensino técnico, mas ndo trabalhava e nem desejava ingressar no
mercado de trabalho naquele momento.

Seguindo nessa linha de pensamento, se 0 jovem esta em uma modalidade de ensino cujo
objetivo é ensinar para 0 mercado de trabalho, mas ele ndo deseja ingressar no mercado de trabalho
a chance de ele criar uma insatisfacdo é grande, pois seus desejos ndo estdo alinhados com o da
instituicdo de ensino. O que se encontra frequentemente em jovens dentro das Etecs hoje é o desejo
de seguir com os estudos, utilizar o ensino técnico como fonte de conhecimento e seguir para um
ensino superior. Inclusive mesmo ndo sendo tema esta pesquisa, talvez esse fator motivador esteja
relacionado a criagdo do que hoje denominamos como NovoTec AMS (Articulagdo Médio-Superior),
0 programa implantado para trazer ao jovem que busca o ensino técnico integrado ao ensino médio
no Centro Paula Souza um passaporte para ser inserido nas Faculdades de Tecnologia (Fatecs)
automaticamente apos sua conclusdo do médio e técnico, seguindo com uma formagao tecnoldgica

(nivel superior). Essa acdo visa manter o estudante focando na formacdo técnica e tecnoldgica,
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seguindo ainda os direcionamentos mercadoldgicos, mas satisfazendo mesmo que timidamente esse
desejo de seguir com os estudos de nivel superior.

Outra frente que se buscou na pesquisa entender mais precisamente foi o contato do estudante
com o mundo do trabalho. Muitas discussdes constroem sobre a influéncia do trabalho na evaséo
escolar: ele é determinante para evasdo ou por conta dele o jovem segue na escola? Bem, tal resposta
ndo tenho e pelos levantamentos tedricos realizados ndo sei se é possivel alguém afirmar, pois
novamente a evasdo escolar € um fenébmeno que se pode identificar estatisticamente, mas que é
direcionada a um individuo, portanto nesta pesquisa identifiquei que o trabalho pode ter ambos
resultados. Obviamente que ha varia¢Ges no tipo e na qualidade de inser¢do no mercado de trabalho;
hé situacGes em que o trabalho é decente, quando o jovem tem direitos e dignidade respeitada, uma
experiéncia exploratdria, sem sombra de davidas havera uma perda irreparavel ao jovem que com
isso se envolveu. E possivel identificar em minha pesquisa que apesar de muitos jovens durante o
ensino técnico apontarem que ndo estavam trabalhando durante a realizagdo do curso técnico,
identificou-se grande presenca de participagdes no mundo do trabalho: desde os 12 anos até os 18
anos quase todos tiveram contato com o mundo do trabalho. Ressalta-se que mas é totalmente ilegal
qualquer forma de trabalho abaixo dos 14 anos, o que, infelizmente, ainda é comum encontrar. Entre
0s 14 e 16 anos vemos jovens ja presentes em programas de estagio, mas se trata de uma situacao que
também merece destaque, pois é uma pratica diferente do menor aprendiz.

O estagio ndo €, e ndo deveria ser considerado como trabalho. O estagio € um ato educativo
supervisionado que proporciona ao estudante uma visdo de como é um mundo do trabalho, fazendo
daquela vivéncia uma forma de ampliar seus conhecimentos acerca daquilo que o estudante esta
aprendendo em seu curso. Contudo, é extremamente comum encontrar uma série de jovens (e adultos)
atuando em estagios em substituicdo a um trabalhador formal, com obrigacdes cotidianas e tendo ali
inclusive uma renda para sustentacdo familiar, o que desconfigura totalmente o que a lei do estagio
construiu. O empregador muitas vezes sabe disso, mas alinha a necessidade do estagiario em ter uma
renda com o desejo de conseguir baratear sua mao de obra, e, portanto, torna ali uma pratica
exploratdria do mercado de trabalho. Destaco a diferenca do aprendiz ao estagiario, pois na lei do
aprendiz, ai sim ja existe a determinacdo legal para praticas profissionais e asseguradas na CLT.
Portanto, a presenca junto ao mercado de trabalho em condigdes satisfatorias ao estudante, em alguns
casos por conta do esforco excessivo, é tida como fator de evasdo escolar, mas também muitos
estudantes seguem e finalizam seus cursos por conta do envolvimento com o trabalho.

Dois pontos abordados em paralelo na pesquisa foram a percepc¢édo e compreensdo do jovem
sobre a construgdo do conhecimento técnico nas Etecs e sua vivéncia considerando alguns possiveis

fatores discriminatorios. Na pesquisa ndo conseguimos extrair com maior vigor as tendéncias
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discriminatorias existentes no processo de insercdo ao mercado de trabalho, talvez pelo perfil que se
construiu de jovens nédo ser exatamente aquele que sente com maior tendéncia esse fato. Contudo os
participantes indicaram que é possivel identificar que a desigualdade existe e muitas vezes ultrapassa
0 conhecimento técnico, ou seja, questdes raciais ou de género se sobrepdem aos conhecimentos
técnicos. O enfrentamento de tal problema na discussdo sobre a formacéo especifica ao mercado de
trabalho é dificil para as escolas, uma vez que a instituicdo escolar ndo conseguiria - ou nesse
momento ndo teria ferramentas - dar garantias ao estudante de que com determinado género ou
determinada raca/etnia ela conseguiria integra-lo ao mercado de trabalho, desejo constantemente
manifestado como fator pela busca por cursar Etec pelos estudantes.

No que diz respeito a pandemia, obviamente nédo é possivel descartar que foi, e inclusive ainda
é, uma situacdo que levou diversos jovens e adultos a evasdo escolar. No contexto das Etecs,
principalmente no que se refere aos cursos de maior envolvimento pratico em suas aulas e de maior
dependéncia da utilizacdo de laboratdrios especificos para o desenvolvimento de suas aulas, a evasao
se apresentou muito maior do que aqueles que puderam se adaptar ao contexto do ensino remoto.
Essa realidade foi vivenciada por Etecs e Fatecs, tendo inclusive um movimento de interesse pela
manutencdo do ensino remoto por parte dos estudantes dos cursos de informética e administracao,
entre os quais, alias, houve um aumento da evaséo quando se retornou o ensino presencial. A realidade
da pandemia também trouxe em discussdo uma outra questdo dentro das realidades das Etecs: antes
muito se discutia e apontava as questdes estruturais (laboratorios defasados, auséncia de
equipamentos, problemas prediais e outros) como um dos maiores motivadores de evasdo escolar,
mas neste momento ndo entra mais a estrutura fisica como responsavel por evasdo, inclusive ndo teve
nenhum apontamento relevante neste trabalho sobre ela.

Quanto a reforma do ensino médio, ao perguntar aos alunos um pouco mais da metade tinha
conhecimento sobre ela, mas pouco se observou na realidade das Etecs mudancas efetivas dai
decorrentes. Concluindo nesse ponto que nao se pode neste momento apontar que se trata de fator de
baixa relevancia para explicara evaséo escolar nesta pesquisa. Contudo, as reformas em curso podem
ser relacionadas, mesmo que indiretamente, a um processo de ressignificacdo das Etecs, 0 que impacta
as demandas dos cursos técnicos, principalmente daqueles ofertados no periodo vespertino das Etecs.
Quanto ao primeiro ponto, a discussdo se faz sobre o certame de que as Etecs possuem a formacéo
voltada ao mercado de trabalho, mas as escolas de ensino médio agora possuem essa caracteristica,
ambas ndo conseguem cumprir com o devido rigor tal promessa, ampliando o nimero de estudantes
formados para este fim, mas sem necessariamente conseguir; outro ponto é a implantacdo do
Programa de Ensino Integral, alterando a jornada escolar dessas escolas estaduais - passando a

abranger tanto os periodos da manha, quanto da tarde -, retirando boa parte dos estudante que faziam
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concomitantemente o ensino médio em escolas publicas pela manha e o técnico no periodo vespertino.
Inclusive, essa atitude vem fazendo as Etecs criarem estratégias para adaptar seus cursos.

Na abordagem sobre o cotidiano escolar, considerando que conflitos pedagdgicos e qualquer
tipo de violéncia sdo fatores que contribuem para a evasdo escolar, os resultados obtidos pelos
questionarios ndo demonstram relevancia do fendmeno, mas um percentual baixo apontou que evadiu
da unidade por conta de brigas com colegas ou por ter sofrido algum tipo de desigualdade na unidade.
Outrossim, meu contato com alunos forneceu relatos de alunos que vivenciaram tal situacdo, mas que
ndo emergiram por meio dos dados obtidos na pesquisa, uma vez que a minoria indicou tais fatos
como principal motivador de evaséo escolar na Etecs.

Assim, pode-se concluir provisoriamente neste momento que ndo é possivel apontar uma
causa da evasao nas Etecs com tamanha firmeza, mas que se é possivel entender a movimentacéo que
o mercado proporciona e influencia diretamente no cotidiano escolar. Entretanto, cabe maior
aprofundamento de tal, pois estamos falando de cerca de 300 mil estudantes em todo estado de Sé&o
Paulo que recebem o ensino das Etecs, cuja taxa de evaséo escolar vem circulando em torno de 20%.
A mudanca na postura dos jovens das Etecs almejando ingressar no ensino superior € ndo apenas ser
preparado para o mercado de trabalho com conhecimentos técnicos é outra questdo que precisa ser

levada em consideracéo.
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Possiveis interseccdes entre educacao e trabalho: um debate

contemporaneo

Vanderlei da Silva Mendes!

RESUMO

Neste artigo procuramos apresentar alguns conceitos sobre educacgéo e sua relagdo com o trabalho,
bem como suas transformacdes no mundo moderno. Estabelecemos como objetivo possibilitar a
discussao de possiveis intersec¢des entre educacao e trabalho a partir de autores que o defendem sob
uma perspectiva materialista, historica e critica. Destacamos ainda que este se insere no campo dos
estudos tedricos, entendido como area fundamental para a construcdo de conceitos capazes de
fornecer subsidios de interpretacdo de uma realidade social em constante mudanca.

Palavras-chave: Educacdo; Trabalho; Histéria; Esséncia Humana.

INTRODUCAO

Durante o século XX o trabalho passou por grandes transformacdes, recebendo os contornos
e caracteristicas que percebemos mais explicitamente hoje. Novas formas de trabalho surgiram para
modificar sua natureza. Tivemos o surgimento de novas tecnologias, formas inovadoras de producéo
e novas formas de trabalho.

Pretendemos neste artigo discutir a relacdo entre educacdo e o trabalho, bem como suas
transformagdes no mundo moderno. Estabelecemos como objetivo possibilitar a discussdo de
possiveis interseccGes entre educacdo e trabalho a partir de autores que o defendem sob uma
perspectiva histdrica e critica, como por exemplo Karl Marx e Anténio Gramsci.

O texto inicia com uma discussé@o mais geral sobre os conceitos de educacéo, suas formas e o
trabalho como forma de organizagdo produtiva. Num segundo momento, apresentamos o trabalho
como esséncia humana, relacionando-o com a educacdo; a partir do novo modo de producdo, 0
trabalho torna-se uma categoria central na organizacdo e desenvolvimento do capitalismo. Num
terceiro momento discorremos que, com o advento do capitalismo, as mudancas nas relacdes entre
educacéo e trabalho, deixam de ser naturais para serem sociais, atraves do contrato social.

Nesta conjuntura a escola se torna importante para a sociedade burguesa, porque ela aparece
como agente ligada ao progresso, a especializagdo, a preparacdo para um saber fazer, as necessidades

de habitos civilizados, os quais correspondem a vida em sociedade e a formacéo do cidadao.

! Licenciado em Filosofia PUCPR; Especialista em Cultura e Meios de Comunicagdo PUCSP; Doutorando em Educagdo
PPGE/UNESC — Bolsista PROSUC/CAPES E-mail: mendes.vanderlei@yahoo.com.br.
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Por isso faz-se necessario um olhar mais atento e critico para que tipo de cidaddo se esta
formando na escola. Segundo Frigotto (2008) a educacdo tem um papel fundamental para o
desenvolvimento do capitalismo, promovendo desigualdades entre as na¢des e grupos sociais.

A partir disso, poderiamos afirmar que o capitalismo por si so ja promove desigualdades; cabe

a educacdo aprofundar ou diminuir tais disparidades.

1. Educacédo: um fendmeno proprio dos seres humanos

O debate a respeito do que é Educacéo e da sua finalidade n&o € recente. Desde a Antiguidade
inumeras reflexdes filosoficas fundamentavam e levantavam os mais diversos debates sobre como
deveria ser feita a educacdo e o seu papel para a formacdo humana. Por exemplo, a educacdo grega
era centrada na formacdo integral do individuo. Quando ndo existia a escrita, a educacdo era
ministrada pela propria familia, conforme a tradicdo religiosa. A transmisséo da cultura grega se dava
também, através das inimeras atividades coletivas (festivais, banquetes, reunides).

Jaeger (1994) diz que “[...] por mais elevadas que julguemos as realizagdes artisticas,
religiosas e politicas dos povos anteriores, a histéria daquilo a que podemos com plena consciéncia
chamar de cultura s6 comega com os gregos”. (p.5).

A Paideia, € a denominacao do sistema de educacéo e de ensino na Grécia Antiga, que busca
a formacdo do homem em suas varias esferas, isto é, uma educacdo mais antropoldgica e que
considera 0 homem como ser racional. Essa educacdo contribui ao homem, uma identidade cultural
e historica.

O Dicionério de Filosofia, de Nicola Abbagnano, apresenta algumas defini¢cGes para o termo
Educacéo:

Em geral, designa-se com esse termo a transmisséo e o aprendizado das técnicas culturais,
que sdo as técnicas de uso, producdo e comportamento, mediante as quais um grupo de
homens é capaz de satisfazer suas necessidades, proteger-se contra a hostilidade do ambiente
fisico e bioldgico e trabalhar em conjunto, de modo mais ou menos ordenado e pacifico.
Como o conjunto dessas técnicas se chama cultura, uma sociedade humana ndo pode
sobreviver se sua cultura ndo € transmitida de geragdo para geracdo; as modalidades ou
formas de realizar ou garantir essa transmissdo chamam-se educacdo. Esse é o conceito
generalizado de Educacao, que se tornou indispensavel gragas a consideragdo do fendbmeno
ndo s6 nas sociedades chamadas civilizadas, mas também nas sociedades primitivas. As
formas de Educacdo nesses dois tipos de sociedade ndo apresentam diferencas de
desenvolvimento ou grau (como comumente se cré), mas de atitude ou orientacdo. A
sociedade primitiva caracteriza-se pelo fato de que nela a E. visa garantir a imutabilidade das
técnicas de que disp8e: por isso tende a atribuir caréater sacro a tais técnicas, o que leva a
proibir como sacrilega qualquer inovagdo ou corre¢do. Uma sociedade civilizada esta, acima
de tudo, aparelhada para enfrentar situacBes novas ou em mudanga; logo, tende a tornar
flexiveis e corrigiveis as técnicas de que dispde e a confiar a E. a tarefa ndo s6 de transmiti-
las, mas também de corrigi-las e aperfeigcoa-las. Sem ddvida, essas duas orientagfes nunca se
acham em estado puro: ndo existem sociedades absolutamente primitivas, que ndo permitam
— ainda que subrepticiamente — ou modifica¢es lenta em suas técnicas, assim como nao
existem sociedades absolutamente civilizadas que permitam a rapida e incessante correcdo
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das técnicas mais delicadas, que ndo sdo as técnicas de producdo de objetos, mas as que
controlam a conduta dos individuos e seus comportamentos reciprocos (ABBAGNANO,
2007, p. 305-306).

Observa-se nessa definigdo classica o vinculo entre educacéo e cultura destacados no método
de transmissdo e aprendizagem, na preocupacdo do trabalho em conjunto, na realizacdo de uma
atividade coletiva e na transmissao de geracdo para geracao.

A partir disso, podem-se, portanto, distinguir duas formas fundamentais de Educacéo:

1) A que simplesmente se prop&e transmitir as técnicas de trabalho e de comportamento que
ja estdo em poder do grupo social e garantir a sua relativa imutabilidade; 2) a que, através da
transmissdo das técnicas ja em poder da sociedade, se propde formar nos individuos a
capacidade de corrigir e aperfeicoar essas mesmas técnicas. (ABBAGNANO, 2007, p. 306).

Percebemos nesta citacdo de Abbagnano uma forma de educagéo que simplesmente transmite,
repassa as técnicas, muito préximo daquilo que hoje poderiamos chamar de educacdo tradicional, e
que esta sob o poder de um grupo hegemonico que ndo deseja mudancas significativas na sociedade,
quer simplesmente manter o status quo; e uma forma de educacao, que ja esta em poder da sociedade,
é problematizadora, propde mudancas, discussao e aperfeicoamento das técnicas, podemos dizer
muito mais democratica e libertadora, como propunha Paulo Freire (1999).

Falar de educacgdo ndo é uma tarefa facil. O assunto carrega consigo certa complexidade. Falar
de educacdo é se perguntar: Que projeto de ser se deseja construir? Que tipo de humanidade
almejamos? Qual a nossa relagdo com o meio em que estamos inseridos? Qual o papel do educando
na transformacédo da sociedade? Qual o compromisso e a responsabilidade do educador diante dos
desafios da sociedade moderna?

Arriscamos dizer que a compreensao da educacdo requer o conhecimento da sociedade e do
seu funcionamento, suas leis, suas regras, as relagdes de poder, as relacfes de producéo, as relagdes
sociais. Essas relagdes sociais, que sdo temporalmente definidas pela producéo material dos homens,
ddo forma aos processos educacionais. Podemos afirmar, portanto, que a educacdo € uma pratica
social.

Situado na categoria do trabalho ndo- material, o trabalho educativo é o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular a humanidade que é produzida historica e

coletivamente pelo conjunto dos homens.

O trabalho educativo &, portanto, uma atividade intencionalmente dirigida por fins. Dai o
trabalho educativo diferenciar-se de formas espontaneas de educaco, ocorridas em outras
atividades, também dirigidas por fins, mas que ndo sdo os de produzir a humanidade no
individuo. Quando isso ocorre, nessas atividades, trata-se de um resultado indireto e
inintencional. Portanto, a producgdo no ato educativo é direta em dois sentidos. O primeiro e
mais 6bvio é o de que se trata de uma relacéo direta entre educador e educando. O segundo,
ndo tdo 6bvio, mas também presente, € o de que a educacdo, a humanizagdo do individuo é o
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resultado mais direto do trabalho educativo. Outros tipos de resultado podem existir, mas
serdo indiretos (DUARTE, 1998, p. 01-03).

O trabalho educativo diferencia-se de outras formas espontaneas de educacédo, de fazer de
forma improvisada ou de qualquer jeito. Exige preparacéo, organizacao, trabalho coletivo, discussdo
entre educador e educando com o objetivo de humanizacdo do individuo. Através do processo de

trabalho o homem humaniza-se.

E desta dimensdo ontoldgica que Marx aponta o trabalho como um principio educativo.
Trata-se de um pressuposto ético-politico de que todos os seres humanos sdo seres da
natureza e, portanto, tém a necessidade de alimentar-se, proteger-se das intempéries e criar
seus meios de vida. Socializar, desde a infancia, o principio de que a tarefa de prover a
subsisténcia, pelo trabalho, é comum a todos os seres humanos, é fundamental para ndo criar
individuos, ou grupos, que exploram e vivem do trabalho de outros. Na expressdo de Antonio
Gramsci, para ndo criar mamiferos de luxo. (FRIGOTTO, 2001, p. 41, italicos do autor).

Podemos dizer que em cada época, em cada sociedade desenvolvem-se formas educacionais
correspondentes ao modo como ela se organiza, se pensa ou se idealiza, ou seja, correspondentes as
suas crencas religiosas, seus valores culturais, econémicos e politicos, como por exemplo o ja
mencionado anteriormente, modelo de educacdo do homem grego.

A educagdo seria elemento essencial na constituicdo humana. “Ser homem consiste em ter que
educar-se. Caso se desleixe um so instante de tdo importante tarefa, deixa-se de ser homem. [...] O
homem ¢, forgosamente, um educando; ndo é questdo de alguém querer educar-se ou de querer
permanecer deseducado; acontece que, ou nos educamos e alcangcamos a constituicdo humana, ou
deixamos de educar-nos permanecendo num estado de animalidade elementar.” (FULLAT, 1994).

Assim sendo, a compreensdo da natureza da educagdo passa pela compreensdo da natureza
humana. O que diferencia os homens dos demais seres vivos € sua necessidade de produzir
continuamente sua prépria existéncia. Enquanto os demais seres vivos se adaptam a realidade natural
e assim tém sua existéncia garantida, os homens devem adaptar a natureza a si, isto €, transforma-
la, 0 que € feito pelo trabalho, através da técnica, uma acéo intencional.

Segundo Marx (1983) é justamente essa capacidade que o homem tem de transmitir
significado a natureza por meio de uma atividade planejada, consciente e que envolve uma dupla
transformacéo entre 0 homem e a natureza, que diferencia o trabalho do homem de qualquer outro
animal.

Saviani (1944) corrobora tal ideia ao falar que “a educagdo ¢ um fendmeno préprio dos seres
humanos”. Ela ¢, a0 mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como ¢, ela

prépria, um processo de trabalho.
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Conforme Luzuriaga (2001), o conceito de educacdo apresenta dois sentidos que se
complementam. Pode ser entendida como o esforgo ordenado, sistemético de uma sociedade sobre a
infancia e a juventude a fim de forméa- la e encaminha- la numa dada direcdo, que é a chamada
educacdo formal. Num outro sentido, mais geral, a educacdo é compreendida como a acdo genérica,
ampla de uma sociedade sobre as geracOes jovens, com o fim de conservar e transmitir a existéncia
coletiva. Nesse sentido, a educagdo é parte integrante, essencial da vida do homem em sociedade, e
existe desde quando ha seres humanos sobre a Terra. Trata- se de uma educacdo informal, espontanea
e, muitas vezes inconsciente.

Num sentido mais geral, a educacdo vai se formando através de situacdes presenciadas e
experiéncias vividas por cada individuo ao longo da sua vida, estendendo-se as diversas esferas da
vida social, podendo ser oferecida por instituicdes como a familia, a igreja, o convivio social, 0
ambiente de trabalho, entre tantas outras.

Em outras palavras, a educacdo esta inserida na sociedade e, conforme esta se organiza,
organizam- se as instituicdes sociais. Assim, 0s processos educacionais se ddo, quer no convivio de

uma determinada sociedade, quer em instituicdes responsaveis para tal fim especifico (SILVA, 2014).

2. O Trabalho como esséncia humana

O trabalho é um dos temas de investigacdo mais importantes da Economia, Filosofia,
Sociologia e até mesmo das teorias da Administracdo. Nele estdo conjugados diversos aspectos da
existéncia humana, como a Historia, as condi¢bes materiais da vida, as relagdes de poder, as lutas de
classes, as ideologias e até mesmo o aprimoramento das técnicas e o surgimento das tecnologias.

Para o filésofo Karl Marx, o trabalho é o elemento fundador da sociedade capitalista, o ato
ontoldgico inerente ao ser social, isto, porque o trabalho possui os elementos que fazem dele o objeto
responsavel pelo salto ontoldgico do ser natural para o ser social (TONET, 1999).

O trabalho para Marx (2010) constitui o ser humano e é através dele que se faz a mediacdo
entre 0 homem e a natureza e, dessa interacdo, decorre 0 processo de formacdo humana. Para ele é
pelo trabalho que o homem transforma a si e a natureza, e, ao transforma-la de acordo com suas
necessidades, imprime em tudo que o cerca a marca de sua humanidade.

O homem & o unico ser capaz de realizar trabalho e, ao realiza-lo, modifica 0 meio ambiente
em que vive e a si mesmo. Diferentemente dos animais, que se adaptam a natureza, os homens tém

de adaptar a natureza a si.

Antes, o trabalho é um processo entre 0 homem e a natureza, um processo em que o0 homem,
por sua prépria acdo, medeia, regula e controla seu metabolismo com a Natureza. Ele mesmo

65



se defronta com a matéria natural como uma forca natural. Ele pde em movimento as forcas
naturais pertencentes a sua corporeidade, bragos, pernas, cabeca e maos, a fim de se apropriar
da matéria natural numa forma Gtil a prépria vida. Ao atuar, por meio desse movimento, sobre
a natureza externa a ele e ao modifica-Ia, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria natureza.
(Marx, 1983, p.149).

Na concepgao de Saviani (1996, p. 152), o trabalho ¢ definido como “o ato de agir sobre a
natureza, adaptando-a as necessidades humanas”. A partir dessa definigdo, é possivel perceber o
trabalho como esséncia humana. Mostrando que para 0 homem continuar existindo, ele necessita
produzir sua propria existéncia pelo seu trabalho, fazendo com que sua vida seja determinada pelo
modo que sua existéncia € produzida.

Saviani parece corroborar a tese de Marx, ao definir o trabalho como um ato intencional de
agir sobre a natureza, adaptando-a as nossas necessidades. O homem € o Unico ser capaz de realizar
trabalho, e ao fazé-lo modifica ndo somente a natureza, mas a si mesmo e aqueles que estdo ao seu
redor.

Segundo Abbagnano,

o trabalho seria uma atividade cujo fim é utilizar as coisas naturais ou modificar o ambiente
e satisfazer as necessidades humanas. Por isso, 0 conceito de trabalho implica: 1)
dependéncia do homem em relagdo a natureza, no que se refere a sua vida e aos seus
interesses: isso constitui a necessidade, num de seus sentidos (v.); 2) reacdo ativa a essa
dependéncia, constituida por opera¢des mais ou menos complexas, com vistas a elaboracgéo
ou a utilizacdo dos elementos naturais; 3) grau mais ou menos elevado de esfor¢o, sofrimento
ou fadiga, que constitui o custo humano do trabalho. Era principalmente nesse aspecto que
se baseava a condenacdo da filosofia antiga e medieval ao Trabalho manual.
(ABBAGNANO, 2007, p. 964).

Além da educacdo, podemos estabelecer também relacdes do trabalho com a cidadania.
Autores como Bauman (2001) e Cerquier-Manzini (2010) sustentam que a valorizacdo do trabalho
representa um marco distintivo para a efetivacdo da cidadania em sua forma moderna.

Se na antiguidade classica o trabalho era visto como algo indigno, destinado apenas
aos escravos e definido como condicdo ndo humana, e na idade meédia o trabalho esteve
permeado por relacBes de serviddo, em uma rigida hierarquia social, na modernidade, a
contribuicéo de cada um e de todos por meio da participacéo na divisao social do trabalho passou
a ser compreendida como elemento unificador de um projeto de civilizacdo, dotado de
legitimidade social crescente.

Foi Hegel quem formulou a primeira teoria filosofica do trabalho, utilizando os resultados a
que chegara Adam Smith na economia politica. A ideia de Hegel, de que o trabalho é a mediacéo
entre o ser humano e 0 mundo, esté presente no livro LicGes de Jena (1803-1804). Ele afirmava que
o trabalho era uma atividade espiritual e que 0 homem s6 podia ser realmente homem se fosse capaz

de satisfazer suas necessidades por meio do trabalho.
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Hegel considerava o trabalho como "mediacdo entre 0 homem e seu mundo"; isso porque,
diferentemente dos animais, 0 homem ndo consome de imediato o produto natural, mas
elabora de maneiras diferentes e para os fins mais diversos a matéria fornecida pela natureza,
conferindo-lhe assim valor e conformidade com o fim a que se destina. Sé na satisfacdo de
suas necessidades através do trabalho é que o homem é realmente homem, porque assim se
educa tanto teoricamente, por meio dos conhecimentos que o trabalho exige, quanto na
pratica, ao habituar-se a ocupacdo, ao adequar suas atividades a natureza da matéria e ao
adquirir aptiddes universalmente validas. Por isso, ao contrario do barbaro, que é preguicoso,
0 homem civilizado é educado no costume e na necessidade da ocupacdo. (ABBAGNANO,
2007, p. 965-966).

Hegel também evidenciou o crescimento indefinido das necessidades, a importancia da
divisdo do trabalho e a relevancia assumida pela distincdo de classes, com base nessa divisdo. Viu
também que a divisdo do trabalho leva a substituicdo do homem pela maquina. 1sso porque, com essa
divisdo, aumenta realmente a facilidade do trabalho — portanto da producédo -—, mas a0 mesmo
tempo ocorre a limitacdo a uma Unica habilidade, portanto a dependéncia incondicional do individuo
ao contexto social. A prépria habilidade torna-se mecanica e ocasiona a substituicdo do trabalho
humano pela maquina.

Esses principios hegelianos foram aceitos por Marx, que, no entanto, insiste no carater natural
ou material da relacdo criada pelo trabalho entre 0 homem e o mundo, contra o carater espiritual

atribuido por Hegel, que permitia considera-lo um momento ou uma manifestacdo da consciéncia.

3. Educacdo e trabalho: Das relacfes naturais as relagdes sociais

Trabalho e educacdo sdo atividades intrinsecas ao ser humano e que se relacionam
diretamente, visto que, ao produzir a existéncia por meio do trabalho, os seres humanos educam-se
mutuamente.

Vale a pena lembrar e ressaltar que a escola € uma invencao (politica) especifica da polis grega
e que a escola grega surgiu como uma usurpacdo do privilégio das elites aristocraticas e militares na

Grécia antiga.

Na escola grega, ndo mais era a origem de alguém, sua ra¢a ou “natureza” que
justificava seu pertencimento a classe do bom e do sé&bio. A escola fornecia tempo
livre, isto é, tempo ndo produtivo, para aqueles que por seu nascimento e seu lugar na
sociedade (sua “posi¢do”) ndo tinham direito legitimo de reivindica-lo. Ou, dito ainda
de outra forma, o que a escola fez foi estabelecer um tempo e espaco que estava, em
certo sentido, separado do tempo e espago tanto da sociedade (em grego: polis) quanto
da familia (em grego: oikos). (MASSCHELEIN, Jan; SIMONS, Maarten. 2014, p.
12)
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Fazendo um recorte temporal, podemos dizer que no mundo moderno a escola vai se
modificando de acordo com o desenvolvimento das forgas produtivas e com as mudancas nas relacdes
de producéo e de poder.

Com o surgimento do capitalismo, as relac6es entre educacgéo e trabalho mudam, deixam de
ser naturais para serem sociais, através do estabelecimento do contrato social. Agora o trabalhador
tem liberdade para vender a sua forca de trabalho para os donos dos meios de producéo em troca de
um salario. Segundo Marx, o sistema capitalista alimenta-se do antagonismo de classes, pois a
apropriacdo por parte dos capitalistas daquilo que ele chamou de mais-valia s6 se efetiva através da
exploracdo do trabalho assalariado, ou seja, através da exploracdo da classe trabalhadora e de sua
forca de trabalho.

Segundo Castro (2010), nesta conjuntura a escola se torna importante para a sociedade
burguesa, porgue ela aparece como agente ligada ao progresso, as necessidades de habitos civilizados,
0s quais correspondem a vida em sociedade e a formacéo do cidaddo. Por isso, a sociedade moderna
e burguesa defende a escola universal, gratuita e obrigatéria para todos.

Na modernidade, a ascensdo da burguesia como classe social hegeménica condiciona a
construcao de uma nova diretriz ideoldgica sobre a forma de viver, pautada em uma visao de mundo
que legitima a propriedade privada como direito humano natural. Neste contexto, a educagao possui
um papel decisivo, visto que cabe a ela garantir a incorporacdo dos valores burgueses
por individuos e grupos sociais especificos (CERQUIER-MANZANI, 2010).

A sociedade capitalista se caracteriza pela propriedade privada, a qual pertence as pessoas das
classes dominantes, os donos dos meios de producdo segundo Marx, e se o saber é forca produtiva,
esse saber ndo pode pertencer as pessoas das classes populares, porque se eles tiverem acesso a esses
saberes, eles passardo a possuir também os meios de producédo, o que vai de encontro com as ideias
capitalistas, a qual diz que o trabalhador sé pode ter a sua forca de trabalho, ndo podendo ter acesso
aos conhecimentos (CASTRO, 2010). Mas sem o conhecimento, esse trabalhador ndo podera
produzir, porque para produzir algo, € preciso ter o minimo de conhecimento, que pode ser adquirido
pela educacao.

E é nesse contexto da modernidade que surge a escola para que as pessoas pertencentes a
classe ociosa e dominante pudesse frequentar para desenvolver estudos significativos, com atividades
nobres e dignas, aprendendo atitudes corteses e atividades guerreiras. Enquanto a grande maioria da
populacéo continuava se educando pelo trabalho, no proprio processo de produzir a sua existéncia e
a existéncia de seus senhores (SAVIANI, 1996).

O individuo, uma vez impedido de atuar em sua funcéo social atraves do trabalho, se encontra

excluido do conjunto da sociedade. Isto “significa condenar os individuos a morte social, quando nao
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a propria morte fisica” (TONET, 1999), deixando de exercer o seu papel de cidaddo. Marx afirma
ainda que, “a totalidade do que se chama historia mundial é apenas a criacdo do homem através do
trabalho”. Portanto, é por meio do trabalho que o individuo se torna um ser social — 0 ser social é um
processo que serve de base e acompanha a vida de cada geracéo, em uma determinada estrutura social
(FERREIRA, 1993).

Antunes (2000) relaciona o sentido do trabalho com o sentido na vida, afirmando que uma
vida desprovida de sentido no trabalho é incompativel com uma vida cheia de sentido fora do trabalho.
Dessa forma, para que haja uma vida dotada de sentido é necessario que o individuo encontre
realizacdo na esfera do trabalho. Para o autor, se o trabalho for autodeterminado, autdnomo e livre,
também sera dotado de sentido ao possibilitar o uso autbnomo do tempo livre que o ser social
necessita para se humanizar e se emancipar em seu sentido mais profundo. A busca de uma vida
dotada de sentido a partir do trabalho permite explorar as conexdes decisivas existentes entre trabalho
e liberdade.

Num tom mais critico, Saviani (1996) diz que a escola é ao mesmo tempo desvalorizada e
hipertrofiada, e também ampliada e esvaziada, porque a partir do momento em que a humanidade é
dividida em classes, surge a escola, com essa divisdo, colocando as pessoas em posi¢des antagonicas,
com uma classe que explora, e outra que domina. Mas a escola que é defendida pela sociedade
burguesa, aquela universal, gratuita, obrigatéria, leiga e para todos, acaba sendo contraditoria, porque
era destinada as elites, tendo a base de sua formacao o trabalho intelectual. Ja a escola destinada as
massas, apenas se limitam a escolaridade basica, com o objetivo de promover as habilidades para a
formac&o profissional. (CASTRO, 2010)

Segundo MASSCHELEIN, Jan; SIMONS, Maarten. (2014, p. 5), “apesar da narrativa escolar
de igualdade de oportunidades para todos, segundo eles, a escola facilita mecanismos sutis que
reproduzem a desigualdade social. Nao ha igualdade de acesso e ndo ha igualdade de tratamento, e,
mesmo que houvesse, a discriminacdo continua a existir na sociedade em geral e no mercado de
trabalho.

A escola reproduz essa desigualdade, independentemente do profissionalismo e da
objetividade educacional que ela reivindica — e alguns diriam que é precisamente por isso que a escola
¢ capaz de reproduzir a desigualdade”. Embora poderiamos apresentar a escola também como um
lugar de resisténcia e que possibilitasse condicGes para a constru¢do do pensamento critico.

Sobre este assunto, Frigotto (2008, p. 10) diz que a educacdo tem um papel fundamental para
a evolucdo do capitalismo, promovendo desigualdades entre as nagdes e grupos sociais. Essa
materializacdo ocorre por meio da educacdo profissional, inculcando nos seus frequentadores que

para eles conseguirem um emprego precisam se tornar cidadaos produtivos, adaptados, adestrados e
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treinados. E assim, a educacdo acaba sendo caracterizada “pelo viés economicista, fragmentario e
tecnicista”.

Neste sentido poderiamos mencionar a critica feita pelo filésofo Gramsci (2001), para ele o
trabalho como principio educativo baseia-se ndo no modelo de escola profissional de sua época que
apenas cumpria a funcdo de eternizar as estratificacOes de classes e a predestinacdo da maioria ao
trabalho alienante sob falsos principios democraticos, mas baseia-se em uma escola que proporcione
as condicdes para “[...] que cada ‘cidadao’ possa tornar-se ‘governante’ e que a sociedade o ponha,
ainda que ‘abstratamente’, nas condig¢des gerais de poder fazé-lo [...]”. (GRAMSCI, op. cit., p. 50).

Partindo desse principio, Gramsci compreende a escola como unitéria, espago de formacao
para a vida, assim como para o trabalho e para a cultura. A proposta de escola unitaria fundamenta-
se na busca pela emancipacdo humana e pela aquisicdo de maturidade intelectual. Para o referido
fildsofo ndo ha vérias escolas, onde o pensar e o agir (trabalho manual) sdo separados, mas deveria
haver uma Unica escola que unisse o pensar e o agir de forma a elevar a consciéncia humana.

A partir dessa critica de Gramsci ao modelo de escola profissional, é importante destacar que
uma educacdo tecnicista influencia diretamente na formacdo e organizacdo do trabalho docente.
Segundo Kawamura (1990, p. 44), “o contetdo tecnicista da educagdo influi na reorientagdo da
formacdo do professor, cuja préatica profissional torna- se eminentemente técnica”. O professor antes
de se preocupar com a acdo pedagdgica e a formacdo dos alunos, deve- se atentar aos programas e
prazos por meio de extensos relatorios de atividades.

Enfim, nos deparamos ainda hoje com um sistema educacional que capacita o aluno para
competir na busca de uma colocacdo no mundo do trabalho. O sistema de ensino se tornou um
operador eficaz para satisfazer as necessidades do capitalismo, a preocupacdo nao é, formar para a
emancipacdo humana, para a construcdo de uma escola unitaria e participativa, mas um modelo de

educacdo e de escola para satisfazer as necessidades impostas pelo capital.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do que foi exposto, podemos concluir que o papel da educacdo é o de atualizar a
propria natureza humana considerando as condicGes reais da sociedade. Educacdo implica um
exercicio constante, de uma vida inteira, de formar a si mesmo e daqueles que estdo ao nosso redor,
e dar sentido a nossa existéncia. E essencial ter consciéncia que nossa a¢ao tem implicacdes sobre o

espaco em que vivemos e sobre o outro.

70



Para que isso acontece é necessario que a educacdo desenvolva uma visdo de mundo e de
sociedade ampla, critica, uma capacidade dialdgica e o esforco de superacdo do etnocentrismo, do
individualismo e da servidao a l6gica do capital.

Como afirma Freire (1999), uma educacdo completamente diferente da colonial. Uma
educacéo pelo trabalho, que estimule a colaboragéo e ndo a competi¢cdo. Uma educacao que dé valor
a ajuda mutua e ndo ao individualismo, que desenvolva o espirito critico, a criatividade e néo a
passividade. Uma educacgdo que se fundamente na unidade da pratica e da teoria, entre o trabalho
manual e o trabalho intelectual e que, por isso, incentive os educandos a pensar certo. Por meio da
definicdo de trabalho, é possivel perceber que € ele quem define a esséncia da humanidade, mostrando
a sua importancia para que as pessoas continuem existindo.

Percebemos que trabalho e educacdo sdo atividades intrinsecas ao ser humano e que se
relacionam diretamente, uma vez que, ao produzir a existéncia por meio do trabalho, os seres
humanos educam-se mutuamente.

A l6gica e o conhecimento objetivo ndo conseguem sozinhos preparar as pessoas para a
complexidade do mundo. A vida € permeada por relac6es, conflitos, colocar-se no lugar do outro,
imaginando-se no contexto e no mundo em que ele esta tornando-se, assim, dotado de possibilidade
de compreender a historia, emocdes, anseios e desejos da pessoa inserida naquela situagdo, numa
relagdo empatica.

Mesmo vivendo numa era dos sistemas informacionais, numa sociedade globalizada, a qual
as maquinas estdo substituindo as préprias operacdes intelectuais, a escola nesse contexto precisa ser
unitaria, na qual busque desenvolver ao maximo as potencialidades dos individuos, promovendo e
oferecendo a todos a possibilidade de desenvolver o processo criativo, produtivo e critico, sendo uma
escola de formacdo geral solida, trabalhando a capacidade de manejar conceitos, desenvolvendo o
pensamento abstrato.

Enfim, na interseccdo entre educacdo e trabalho concluimos que ha necessidade da construcéo
de novos aportes tedricos que contribuam para a superacdo da l6gica instrumental, mecanicista e
econdmica. Desse modo, a educacao pode significar um ponto de partida para pensar o trabalho como
mecanismo essencial para efetivagdo da formacdo humana, baseado no pensamento critico e na

capacidade criativa.
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Traduzir a Educagdo Museal: ato politico em epistemologia
Thiago Consiglio*

RESUMO

A educacdo praticada em instituicbes museais é tdo antiga quanto os proprios museus. Tendo sido
denominada de diversas formas durante seu desenvolvimento historico, essa pratica poderia ter seu
sentido dissipado em uma multiplicidade de perspectivas. Aqui acreditamos que a defesa da
terminologia “educagdo museal” tem um potencial de fortalecer o campo de atuagdo como um todo
porque traduz o acimulo historico da &rea na 1a politica pablica de &mbito nacional, no caso brasileiro
— Politica Nacional de Educacdo Museal. PNEM (BRASIL, 2017). Objetivamos no presente trabalho
discutir alguns dos possiveis fundamentos desse campo de atuacdo em estado de consolidacdo
(IBRAM, 2018). Com isso buscamos fortalecer a luta — ato politico, por exceléncia — empenhada por
diversos agentes que buscam o reconhecimento da area enquanto autbnoma. Considerando a lacuna
existente, entre a publicacdo da PNEM em 2017 e o 1o setor educativo institucionalizado no Brasil
em 1927 no Museu Nacional (UFRJ), argumentamos que a Educagdo Museal se encontra em uma
condicdo histdrica estratégica. Ao mesmo tempo em que ela dd nome a politica publica, ela traduz —
aqui, unificando — as diversas terminologias anteriores nesta atual, insistindo em um movimento da
traducdo contemporanea que inverte a causalidade, alterando do presente o passado instituido.
Também por ser relativamente novo, o campo encontra-se em momento de consolidagdo, enfrentando
os desafios de buscar consensos entre seus agentes e elaborar uma perspectiva original. Para isso,
partimos do principio de “tudo vale” do anarquismo epistemologico do filésofo Paul Feyerabend
(2011) para aumentar a capacidade empirica da reflexdo em busca de uma metodologia pluralista. As
novas perspectivas epistemoldgicas que vao permitir o desenvolvimento deste campo encontram-se
projetadas em teorias que especulam a construcdo do conhecimento no contemporaneo a partir da
crise do conhecimento cientifico. Neste contexto, a articulacdo pretende responder a sensacao de
perda de confianca epistemoldgica (SANTOS, 2018), em uma dire¢cdo mais positiva. Nessa direcao
articulamos alguns elementos metodoldgicos apresentados pelo socidlogo Boaventura de Sousa
Santos e o filésofo Bruno Latour, respectivamente: “metodologia pds-abissal” (2019) e “sociologia
das associagdes” (2012). A ideia de articulacdo entre essas duas perspectivas da-se novamente pelo
ato de traducdo — agora, plurificando — porque expande o contexto inicial em dire¢bes imprevistas. O
presente exercicio de articular as “epistemologias do Sul” (SANTOS, 2019) e a “teoria do Ator-Rede”
(LATOUR, 2012) pode ser considerado como préatica de uma traducdo epistemoldgica enquanto um
esfor¢o em possibilitar “inteligibilidade mutua entre experiéncias possiveis e disponiveis sem destruir
a sua identidade” (SANTOS, 2010, p. 95). Ambas as perspectivas partem de uma premissa
semelhante que transcria a construcdo de conhecimento tradicional e considera 0s sujeitos,
anteriormente ignorados, como protagonistas. Assim, os agentes da educagdo museal partem da
resisténcia em diregdo a revolta. Buscamos condi¢cdo para que essas novas v0zes possam ser
pronunciadas e reconhecidas enquanto tais. O procedimento de traducéo enquanto articulacédo teorica
serve, segundo Santos (2010, p. 127), para definir “em concreto, em cada momento e contexto
histérico, quais as constelacdes de praticas com maior potencial contra-hegemonico”. E nesse sentido
contrahegemdnico que traduzimos a Educacdo Museal e nos posicionamos politicamente através da
epistemologia.

! Doutorando em Educacio (PPGED — UFSCar, campus Sorocaba). Pesquisador membro do GPEM — Grupo de Pesquisa
em Educagdo Museal: conceitos, historia e politicas (IBRAM-CNPq).
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INTRODUCAO

A educagao praticada em institui¢des museais € tdo antiga quanto os proprios museus. Tendo
sido denominada de diversas formas durante seu desenvolvimento historico, o sentido da Educagao
Museal poderia se dissipar em uma multiplicidade de perspectivas.

O esforgo de tradug@o proposto neste trabalho — que também reverbera de minha pesquisa de
doutorado, em andamento — se insere em um debate amplo em torno da pratica e teoria da Educagao
Museal e seus fundamentos, a partir da consideracao de que o campo de atuacao esta em fase de
consolidagdo (IBRAM, 2018). Nos debates sobre os fundamentos do conhecimento no
contemporaneo 0s aspectos epistemologicos estdo cada vez mais em contato com situagdes politicas
de reconhecimento.

Falar de novas perspectivas em epistemologia e educacdo implica um exercicio de imaginacao
epistemologica (SANTOS, 2019) que possibilita a emergéncia de novos atores em territdrios
anteriormente desconhecidos ou previamente ignorados. Fundamentalmente, a imaginagdo enquanto
acdo permite que sejam reconhecidas visdes de mundo outras, por exemplo imaginando abertura onde
ha fronteiras rigidas, assim expandindo exponencialmente o campo de percepgao.

E acompanhando esse movimento de reconhecimento que objetivo no presente trabalho
discutir alguns dos fundamentos epistemologicos do campo de atuacdo da Educacdo Museal, em
estado de consolidagdo, a partir de uma perspectiva pluralista. Com isso busco fortalecer a luta — ato
politico, por exceléncia — empenhada por diversos agentes que buscam o reconhecimento da area
enquanto autonoma.

Como estratégia de a¢do, acompanho dois movimentos da tradugao linguistica que propdem
a articulacao de ideias em dire¢des diferentes, mas que se complementam.

O primeiro movimento se estabelece com a capacidade da operacgdo de tradugdo em unificar
a causa a partir do territorio das politicas publicas buscando fortalecer as articulagdes na esfera
publica, seja a partir do Estado ou da sociedade civil. Ja o segundo movimento da tradugao linguistica
trata da possibilidade de “plurificar”? a causa, se apropriando do conceito em uma direcdo de seu
reconhecimento em multiplicidade, apontando para um futuro imprevisto.

E a partir deste territorio que a ferramenta da tradugdo emerge como procedimento para fazer

articular ideias em torno de uma causa unificada ao mesmo tempo em que o que se articula € plural,

2 Utilizo uma palavra hibrida — entre “pluralidade” e “unificagdo” — para seguir 0 movimento da tradugao linguistica que
propde a transcriagdo enquanto agao de apropria¢ao que incentiva uma relagdo mais inventiva e criativa com a linguagem,
assim como os poetas concretos fizeram em sua apropriagdo antropofagica; “uma aplicagdo radical do conceito modernista
de antropofagia como estratégia particular de leitura da tradi¢do” (LAGES, 2007, p. 90, grifo da autora).
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possibilitando que a diferenga aparega como ampliagdo e reverberacdo dos sentidos postos em

didlogo, sem apagar suas identidades e em busca de seu reconhecimento.

1. TRADUZIR A EDUCACAO MUSEAL COMO RESISTENCIA: UNIFICAR A CAUSA

Acredito que o ponto de partida para defender a terminologia “Educag¢do Museal” — ou EM,
abreviado — seja no sentido de que ela traduz o acimulo histérico da area na 1? politica publica de
ambito nacional, no caso brasileiro — a Politica Nacional de Educagdo Museal, ou PNEM (BRASIL,
2017).

A PNEM representa um movimento coletivo que ndo envolveu somente o poder publico
institucional mas se construiu em didlogo com diversos atores da sociedade civil, sejam pesquisadores
ou integrantes das Redes de Educadores em Museus. Como resultado foi publicado pelo Instituto
Brasileiro de Museus?, o “Caderno da PNEM” (IBRAM, 2018) que serviu como desdobramento do
campo de atuacgao dos pontos levantados pela Politica.

Considerando a lacuna existente de 90 anos entre a publicagdo da PNEM em 2017 e o 1° setor
educativo institucionalizado no Brasil em 1927 (IBRAM, 2018) no Museu Nacional — hoje vinculado
a UFRJ —, argumento que a EM encontra-se em uma condi¢do histdrica estratégica.

Ao mesmo tempo em que ela da nome a politica publica, a terminologia reivindicada traduz
— aqui no sentido de unificar — as diversas terminologias anteriores nesta atual, insistindo em um
movimento da tradu¢do contemporanea de inversdo da causalidade, alterando do presente o passado
instituido.

A pesquisadora Susana Kampff Lages (2007, p. 91, grifo da autora) comenta este movimento
da tradugdo a partir de uma radical apropriagdo do tradutor que modifica o sentido da obra original.
Ela cita o critico literario Harold Bloom que chama esse gesto de “leitura forte” e que “realiza uma
espécie de inversdo da ordem temporal, uma inversdo da causalidade, pela qual o texto atual

determina a posteriori a leitura de seus antecessores na cadeia da tradi¢do”.

Entdo, a0 mesmo tempo em que a terminologia da EM pode ser considerada como
relativamente nova, ela se pde em didlogo com a tradi¢do porque se reconhece de partida que estd em
processo de consolidacao.

No Caderno da PNEM, ha uma série de verbetes apresentados a partir de conceitos-chave para

o campo. No “Verbete Educacdo Museal” por exemplo, também héd o reconhecimento de forma

3 O IBRAM ¢ a autarquia publica que realiza a gestdo em nivel federal das politicas publicas para a area dos museus
(BRASIL, 2013).
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preliminar de que “o termo vem sendo usado por varios autores para se referir ao conjunto de praticas
e reflexdes concernentes ao ato educativo e suas interfaces com o campo dos museus” (COSTA et al,
2018, p. 73).

E ¢ a partir dessa visdo abrangente sobre o campo que gostaria de reforgar o carater politico
da terminologia da EM, porque ela d4 espago para uma abertura. Ao mesmo tempo em que se pauta
por uma politica publica de Estado, vinculando-se ao campo institucional, a EM também representa
uma perspectiva que expande seus proprios limites, a partir de uma visao dissensual de seus agentes.

Assim, traduzindo a Educagdo Museal como unificagdo de uma causa posta em jogo,
inicialmente destaco a politica publica institucional, e aqui fago coro com o Caderno da PNEM
(IBRAM, 2018, p. 11) de que sua publicagdo “¢ um marco decisivo”, mas acredito que depois de a
declararmos devemos avancar mais.

A ideia de sustentar politicas ptblicas serve também para expandi-las. Segundo a pesquisadora
e educadora museal Fernanda Castro (2018, p. 22), “as politicas publicas sdo elaboradas ndo somente
pelo Estado, mas pela complexa rede de relagdes entre ele e a sociedade civil”. Nesse sentido, a
PNEM representa essa articulacdo porque ndo foi determinada simplesmente pelo Estado, mas
construida coletivamente.

Por outro lado, a politica publica também da-se de forma ndo determinada exclusivamente
pelo institucional. Considero que o agente da educagdo museal atua em um cendrio como
“extrainstitucional” (MORAES, 2017). Neste sentido, mesmo vinculado a instituicdo, este pode
provocar discursos criticos considerados “indesejados”, representando uma zona de atuagdo pela
borda institucional — a0 mesmo tempo, dentro e fora da instituicao e de seus compromissos.

Nos aproximando mais ainda do territorio do agente da educacao museal, dentro da propria
instituicdo museal, acredito ser necessario reconhecer dois grandes desafios para a constru¢do de uma
perspectiva epistemolodgica para a EM.

Por um lado, hd uma precariedade na 4rea de atuagdo, como aponta a autora da arte/educacao
Ana Mae Barbosa (2009, p. 14), considerando que hd uma dificuldade de reconhecimento vinda de
muitos profissionais do campo — como os curadores, criticos, historiadores e artistas, por exemplo.
Estes resistem em considerar o museu como espaco essencialmente educativo, o que acaba
rebaixando os educadores como sujeitos secundarios.

Ainda sobre a precarizacao da area, a dissertacao da pesquisadora e educadora Cintia Maria

da Silva (2017, p. 180) problematiza a precarizagdo de uma profissdo que ndo foi ainda
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regulamentada. Apesar disso, a autora reconhece que muitas vezes o discurso institucional coloca a
funcio da mediagdo cultural® em uma posicio de destaque.

Por fim, politicamente destaco que a terminologia da Educacao Museal pode ser estratégica
pelo fato de se reconhecer de partida a partir de um passado e de uma tradi¢ao. A partir desse acimulo
histdrico € possivel constatar também que a EM ¢ relativamente nova. Assim a EM pode se tornar
mais uma terminologia no meio de varias ou fazer um esfor¢o de unificar a causa e propor um
desenvolvimento outro, mais aberto, que permita didlogos em dire¢des que nao podemos ainda prever
para sua consolidagao.

Até aqui, a motivacdo pela tradugdo linguistica foi a da Resisténcia. Com a resisténcia
estabelecemos uma diferenciagdo com aquilo que ja existe. A partir daqui, a direg¢@o a ser percorrida
comega a se estabelecer através de uma positividade, em que proponho comecgar o estabelecimento
de critérios de demarcagao de um territério que apesar de ter uma histéria e uma tradigdo, esta em
vias de se consolidar.

E a partir desse horizonte, um futuro imaginavel onde a Educagdo Museal atinge seu

reconhecimento, que adentramos a esfera da epistemologia.

2. TRADUZIR A EDUCACAO MUSEAL COMO REVOLTA: PLURIFICAR A CAUSA

Considerando a novidade da Educagdo Museal, destaco também a criagdo do GPEM — Grupo
de Pesquisa “Educag¢do Museal: conceitos, histdria e politicas” — que aconteceu em 2019, sediado
pelo Museu Histoérico Nacional no Rio de Janeiro, vinculado ao IBRAM e ao CNPq. O grupo tem

dentre suas linhas de pesquisa® uma voltada a “Perspectivas conceituais, tedricas e metodoldgicas”,

assunto intensamente debatido no ambito do Grupo e que este trabalho esta reverberando.

Da mesma forma que o GPEM considera a Educacdo Museal como um “conceito em constru¢ao”
(CASTRO et al, 2020, p. 72) aqui busco contribuir para esse desenvolvimento apontando para
possiveis caminhos metodologicos como sustentagao de uma teoria da Educa¢ao Museal futura, ainda
em processo de consolidagdo e também de reconhecimento — um dos atos politicos fundamentais de

hoje em dia.

4 Considerando que a Educagdo Museal passa por um processo de consolidac¢do, destaco a proximidade da fungdo de
Mediacao Cultural adotada por muitas institui¢des culturais que ndo se consideram necessariamente museais. Sobre o
termo filosoéfico “mediacdo” que também embasa esta pratica, cf. o “Verbete Mediagao” do Caderno da PNEM
(MARTINS, 2018, p. 84-88).

5 Mais sobre o Grupo, cf. na base de dados dos Grupos de Pesquisa do CNPg — Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico: Disponivel em: <http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/501637> Acesso em 18 de fev. de 2023.
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Reverberando o eixo tematico deste artigo, considero que as novas perspectivas
epistemologicas que vao permitir o desenvolvimento deste campo encontram-se projetadas em teorias
que especulam a constru¢ao do conhecimento no contemporaneo a partir da crise do conhecimento
cientifico moderno.

Tomo essa consideracdo a partir da leitura histdrica do filosofo da ciéncia estadunidense,
Thomas Kuhn (2017), que aponta para o desenvolvimento da ciéncia em um ciclo de consolidagdo
de paradigmas, em que um se torna dominante, entra em crise € abre espago para novas consolidacdes.

O momento de crise ¢ onde diversos candidatos entram em disputa para uma nova hegemonia.
Para ele (2017, p. 147), as novas teorias emergem “precedida por um periodo de inseguranga
profissional pronunciada [...] essa inseguranca ¢ gerada pelo fracasso constante dos quebra-cabegas
da ciéncia normal em produzir os resultados esperados”.

Portanto, enquanto ha uma crise, a disputa passa por uma relagao que nao deixa de ser politica.
Apoés a crise vem a revolu¢do segundo Kuhn (2017, p. 178), e ndo ¢ com facilidade que esse
desenvolvimento se faz, “as revolugdes politicas visam realizar mudangas nas institui¢des politicas,
mudangas essas proibidas por essas mesmas instituigdes que se quer mudar”.

Acompanhando esse sentimento de estarmos em uma fase de transi¢do, o socidlogo portugués
Boaventura de Sousa Santos (2018, p. 17), acredita que a era atual se da a partir de um sentimento de
perda da confianga epistemologica que também representa um “fim de um ciclo de hegemonia de
uma certa ordem cientifica”.

O autor também aponta algumas caracteristicas que considera como rombos no paradigma da
ciéncia moderna, abalando nossa percepg¢ao sobre o fazer cientifico. Como exemplo, ele cita (2018,
p. 43-46) Albert Einstein e a Teoria da Relatividade Geral, e Werner Heisenberg e o Principio da
Incerteza.

No primeiro exemplo, a Relatividade foi capaz de abalar algumas certezas universais,
superando a ideia de simultaneidade absoluta do tempo e espago (2018, p. 44) observadas desde Isaac
Newton — século XV. No segundo exemplo, a ideia de apreensdo da realidade adentra outro nivel de
complexidade no mundo quantico, porque a acao do agente que observa interfere em seu proprio
objeto. Assim, segundo Santos (2018, p. 46) a distingdo entre sujeito/objeto perde seus contornos e
assume uma forma de um “continuum’”.

Portanto, ¢ neste ambiente de perda da confianga epistemoldgica que tomo mais um
posicionamento politico no campo da epistemologia e acompanho também o “anarquismo
epistemologico” do filosofo da ciéncia austriaco, Paul Feyerabend (2011).

Segundo ele (2011, p. 37), observando o proprio desenvolvimento historico da ciéncia

podemos perceber que os cientistas ndo permaneceram dentro dos limites da tradicdo. Como
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consequéncia “descobrimos, entdo, que ndo ha uma Unica regra, ainda que plausivel e solidamente
fundada na epistemologia, que ndo seja violada em algum momento. [...] Pelo contrario, vemos que
$30 necessarias para o progresso’.

A partir disso, algum leitor desavisado poderia concluir que devemos rejeitar todos os padrdes.
Mas para Feyerabend (2011, p. 42, grifo do autor) reconhecemos com essa relatividade os limites da
estrutura cientifica e devemos partir de uma igualdade de pontos de vistas: “hd apenas um principio
que pode ser defendido em todas as circunstancias e em todos os estagios do desenvolvimento
humano. E o principio de que tudo vale”.

Aqui tomo cuidado para que ndo se conclua rapidamente um relativismo irrestrito, pelo
contrario com essa perspectiva metodologica, Paul Feyerabend (2011, p. 44, grifo do autor) sugere
que um cientista que busca potencializar seu conteudo empirico a partir de suas proprias concepgoes
“deve, portanto, introduzir outras concepgdes, ou seja, precisa adotar uma metodologia pluralista”.

Com isso, busco uma trilha para o desenvolvimento de uma metodologia para a Educacao
Museal que considera ndo haver um novo sistema conceitual unico e rigido para ser alcangado. Nao
acompanho o caminho de substituir um conjunto de regras gerais por outro, porque, concordando
com Feyerabend (2011, p. 46) “todas as metodologias, at¢ mesmo as mais 0bvias, t€ém seus limites”.

Para buscarmos uma nova metodologia, pluralista, da Educa¢do Museal, acredito que ha
muitos caminhos possiveis. A proposta que segue, parte de um exercicio de articulagio entre teorias
que convida o leitor a sua propria imaginacdo — seja epistemologica, poética ou ainda em outras

dire¢des —, e portanto se faz aberta e incerta.

2.1 IMAGINACAO EPISTEMOLOGICA: ARTICULACOES PARA UMA TEORIA DA
EDUCACAO MUSEAL

Se todas as metodologias tém suas limitagdes, seria contraditério argumentar uma teoria da
Educagao Museal que fosse geral. Como estive argumentando, a possibilidade de se pensar de forma
pluralista, ndo s6 aumenta a potencialidade empirica da reflexdo mas também aprofunda seu carater
multiplo.

E nesse sentido que o filésofo esloveno Slavoj Zizek (2008) utiliza a metafora do campo da
optica para falar em uma “visdo em paralaxe”® que apreende a realidade através de saltos. Nesta
situagdo a mudanga aparente de um objeto quando se muda o ponto de vista transforma-se em uma

materialidade, de fato. O objeto muda fundamentalmente com a mudanga de visdo.

6 Segundo Zizek (2008, p. 32), “a defini¢io padrio de paralaxe é: o deslocamento aparente de um objeto (mudanga de
sua posi¢do em relagdo ao fundo) causado pela mudanga do ponto de observagdo que permite nova linha de visdo.”
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Inspirando-se no filésofo alemao Friedrich Hegel, Zizek (2008, p. 32) considera que “sujeito
e objeto sdo inerentemente ‘mediados’, de modo que uma mudanga ‘epistemoldgica’ do ponto de
vista do sujeito sempre reflete a mudanga ‘ontologica’ do proprio objeto”.

Entdo, aquilo que apreendemos como Real, em suas inconsisténcias, encontra-se
fundamentalmente em uma “lacuna paraléactica”, que seria o proprio salto que altera o ponto de vista
e pde a percep¢ao em um movimento. Assim, a multiplicidade também se faz pluralista.

Neste sentido dinamico da epistemologia, proponho o didlogo com o “procedimento de
tradugdo” proposto pelo socidlogo portugués Boaventura de Sousa Santos (2010) como uma resposta
a crise da teoria geral. O autor (2010, p. 123) considera o problema da fragmentacdo do Real como

algo a ser superado e questiona suas limitagoes,

Como dar conta teoricamente da diversidade inesgotavel do mundo? Se o mundo é uma
totalidade inesgotavel cabem nele muitas totalidades, todas necessariamente parciais, o que
significa que todas as totalidades podem ser vistas como partes ¢ todas as partes como
totalidades.

E a partir dessa perspectiva de incompletude que o socidlogo (2010, p. 95) sugere que nio
devemos afirmar uma teoria geral para substituir outra mas buscar um caminho pela tradugao — aqui
em uma dimensao epistemoldgica, intercultural — que é “capaz de criar uma inteligibilidade mutua
entre experiéncias possiveis e disponiveis sem destruir a sua identidade”.

Portanto, aqui adotamos essa tradu¢do em um formato mais dindmico porque busca articular
diferentes tipos de saberes, seja a partir dos saltos paralacticos ou da articulacdo intercultural. Sendo
um trabalho tanto intelectual quanto politico, Santos (2010, p. 129) evidencia que o exercicio dessa
articulacao através da tradugdo trata-se de um trabalho fundamental de transgressao.

Sendo assim, considerando o contexto da crise do conhecimento cientifico no contemporaneo,
proponho articular duas propostas que podem auxiliar no trabalho de estabelecer um territério mais
aberto para a Educagdo Museal a partir de uma via contrahegemdnica que possibilita o trabalho de

emergéncia de novos atores, anteriormente ignorados.

2.1.1 POR UMA EDUCACAO MUSEAL BRASILEIRA: POSSIVEIS ASPECTOS
METODOLOGICOS

Do ponto de vista metodoldgico, busco aproximar as seguintes propostas — que também

chamarei de “bandeiras”’ — chamadas de “epistemologias do Sul” (SANTOS, 2019), “teoria do Ator-

7 Aqui “bandeira” ¢ considerado como metafora imagética de apropriacao para destacar os aparatos tedricos considerados
mais “engajados” se observados a partir de categorias tradicionais como a da neutralidade por exemplo. Segundo Santos
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Rede” (LATOUR, 2012) e “perspectivismo xamanico amerindio” (VIVEIROS DE CASTRO, 2018)
— como mais uma dentre outras possiveis articulagdes.

Neste contexto, as propostas partem de uma premissa semelhante que transcria a constru¢ao
de conhecimento tradicional e considera sujeitos anteriormente ignorados como protagonistas. E
nesse movimento da Resisténcia em direcdo a Revolta que procuro estabelecer condigdes para que
novas vozes possam ser pronunciadas e reconhecidas enquanto tais.

Sobre essa transcriagao do conhecimento tradicional, o autor portugués Boaventura de Sousa
Santos (2019, p. 19) reitera que o campo da epistemologia atualmente tem como fungao central
analisar as condi¢des de producdo do conhecimento enquanto valido, o que implica fortemente em
uma dimensao normativa.

Nesse sentido, Santos (2019, p. 18, grifo do autor) propde a ideia de que “as epistemologias
do Sul ocupam o conceito de epistemologia para o re-significarem enquanto instrumento de
interrupgdo das politicas dominantes e dos conhecimentos que as sustentam”.

A primeira caracteristica que coloca essa “bandeira” como estratégica para a Educagdo Museal
¢ que ela se concentra a partir de conhecimentos inicialmente dados como inexistentes — considerando
sua condic¢do rebaixada ou precaria. Segundo o socidlogo portugués (2019, p. 19) resgatar sujeitos
considerados ausentes “€¢ um gesto eminentemente politico” e sua bandeira também propde que esse
resgate transforme sujeitos ausentes em sujeitos presentes.

Somado a isso, o filésofo francés Bruno Latour (2012, p. 159) com sua bandeira da “teoria
do Ator-Rede” comunica que na investigagdo sociologica ndo estamos atrds de uma forga geral
chamada de “social” mas sim buscamos uma certa rede de intera¢des entre atores que deixam
vestigios. O que se observa nessas conexdes do coletivo, pode ser algo inesperado, portanto,
transformado ativamente ou traduzido.

Nesse contexto, Latour (2012, p. 44) d4 conta de que os atores ndo devem ser silenciados
porque eles tem participagdo ativa na constru¢dao do conhecimento afinal, “a tarefa de definir e ordenar
o social deve ser deixada para os proprios atores, ndo ao analista”. Neste sentido, o autor da condic¢ao
para esse gesto politico que da voz aos investigados € ndo os submete a sua propria vontade.

Ao dar voz aos atores e nao silencia-los, o analista deixa de ter uma autoridade — autoritaria —
e passa para uma condi¢do de formiga® que arrasta um equipamento pesado para conseguir

estabelecer os vinculos que encontra, por menores que estes sejam.

(2019, p. 74), “do ponto de vista das epistemologias do Sul, a neutralidade ndo faz sentido porque o critério de que
depende a confianca se encontra nas vicissitudes da luta contra a opressao”.

8 O termo “teoria do Ator-Rede” pode ser substituido pela abreviacdo ANT, por causa do seu original em inglés. Segundo
Latour (2012, p. 28) “o0 acronimo ANT (Actor-Network Theory) era perfeitamente adequado para um viajante cego, miope,
viciado em trabalho, farejador e gregario. Uma formiga (anf) escrevendo para outras formigas, eis o que condiz muito
bem com meu projeto!”.
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Por outro lado, ao analista cabe a tarefa de “seguir os atores” a partir de uma “infralinguagem”
(2012, p. 53) que o permite se deslocar de um quadro de referéncia a outro, potencializando ainda
mais a ideia de pluralidade no contemporaneo ja mencionada.

Para nao cairmos na relatividade irrestrita, retomo a bandeira das epistemologias do Sul para
ajudar no pensamento sobre a objetividade do conhecimento. Segundo Santos (2019, p. 66) “os
conhecimentos devem ser avaliados ¢ [...] validados de acordo com a sua utilidade” e também, de
forma pragmatica, os conhecimentos estdo sempre determinados por compromissos éticos concretos.

O primeiro compromisso ¢ entdo o reconhecimento da linha “abissal” que separa as
sociabilidades coloniais das metropolitanas. Para o autor portugués (2019, p. 42), essa linha marca
uma divisdo do sistema cognitivo planetario entre dois mundos incomensuraveis. Assim, a luta por
justica social passa também por uma luta cognitiva e um pensamento “pos-abissal”.

Entdo, se falamos de uma teoria para a Educacdo Museal nao estamos falando de forma
desterritorializada, mas fortemente situada no espago e no tempo. Aqui, falo em uma Educagdo
Museal a partir do Brasil — que também representa a ideia de sul geografico mas precisamos expandir
essa qualidade do sul para outros suis, no plural mesmo — na condic¢iio das epistemologias do Sul®,
porque estas representam ideias epistemologicas e anti-imperialistas.

Na mesma linha de Latour, de provocar o pesquisador para uma nova relagdo com os que
estuda, Santos (2019) destaca na concepgdo “pos-abissal” uma metodologia que seja “ndo-
extrativista” porque reconhece o conhecimento dito ndo-cientifico como “artesanal” e coloca o
pesquisador em uma posicao de “retaguarda” em vez de vanguarda.

Para o autor portugués (2019, p. 214, grifo do autor) a ciéncia deve se articular em um modo
cooperativo com outros tipos de conhecimentos para que ambos possam se beneficiar, “recorrendo a
um termo camponés — minga — utilizado pelos povos indigenas andinos [...] poderiamos chamar
aquela cooperagdo de minga epistémica’.

Desta forma, Santos (2019, p. 188) destaca que as epistemologias do Sul compdem dois
momentos essenciais, ‘“‘em termos negativos, um momento de interrup¢ao; em termos positivos, sao
um momento de imaginagdo”. A imaginacao epistemologica proposta pelo autor tem como objetivos
“ressignificar a imaginacao politica” e “fortalecer as lutas sociais contra a dominag¢ao”.

Para fazer mais uma proposta de articulagdo em direcdo de uma teoria da Educacdao Museal
brasileira, considero a ancestralidade do territério brasileiro emprestando a ideia do “perspectivismo
xamanico amerindio” apresentada pelo antropdlogo amazonista brasileiro Eduardo Viveiros de Castro

(2018).

9 O Sul em questdo, segundo Santos (2019, p. 180), inclui as “lutas de inimeras populag¢des do sul e do norte geograficos
contra o dominio do capitalismo, do colonialismo e do patriarcado”.
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Da mesma forma que Viveiros de Castro assume o ponto de vista dos povos amazonicos para
experiencid-lo de fato, penso que a condig@o subalterna dos agentes da educa¢ao museal permite um
certo paralelo'®. Acredito que da mesma forma que os povos originarios “ndo existiam” enquanto
sujeito cosmoldgico — do ponto de vista do pensamento dominante —, igualmente os agentes da
educagdo museal podem passar a existéncia em uma condi¢do semelhante de protagonismo.

Articular ambos os pensamentos, o indigena — este, obviamente diverso — e o da educagdo
museal representa uma das possiveis “traducdes sul-sul”, que segundo Santos (2019, p. 61) por
exemplo, sdo traducdes de luta que se fazem contra exclusodes abissais.

O trabalho do pesquisador neste contexto, segundo o autor (2019, p. 63) ¢ como o de um
artesdo que encara seu trabalho de forma politica, em contraposi¢do as epistemologias do Norte que
privilegiam a substituicdo das mados artesanais pelas maquinas, “sejam essas ‘maos’ partidos,
programas, regulamentos ou estatisticas”.

O Perspectivismo dos povos originarios também propde, segundo Viveiros de Castro (2018,
p. 65) “de um lado, uma unidade representativa puramente pronominal — ¢ humano quem ocupa
vicariamente a posi¢do de sujeito cosmologico [...] do outro lado, uma radical diversidade real ou
objetiva”. Entdo, o ponto de vista de que se parte; cria, ndo o objeto, mas o proprio sujeito de que se
fala. E a realidade se d4 como multipla, novamente.

Para o antropo6logo (2018, p. 50) o ponto de vista do xamanismo amerindio se da a partir de
um modo de agir que implica um modo de conhecer: “conhecer ¢ ‘personificar’, tomar o ponto de
vista daquilo que deve ser conhecido”. Boaventura de Sousa Santos (2019, p. 135) também destaca
que a constru¢do de conhecimento a partir de sua bandeira se da situada historicamente e
materializada corporalmente, sejam em corpos individuais ou coletivos.

Por fim, a caracteristica xamanica amerindia'* também pode nos ajudar como uma estratégia
que pode ser desenvolvida pelo analista que busca uma teoria da Educa¢do Museal e que propde um
objetivo politico para ela, ao fazer cruzar discursos multiplos e interespécie. Segundo Viveiros de
Castro (2018, p. 49) os xamas tém a capacidade de assumir uma comunicagdo ativa no didlogo
“transespecifico” e ainda sdo “capazes de voltar para contar a histéria”. Isso, segundo o autor ¢ um

processo perigoso e diplomatico, ou seja “uma arte politica”.

10 O pensamento indigena é um exemplo cléssico de ponto de vista considerado como inexistente a partir do paradigma
ocidentalocéntrico. Colocar o ponto de vista dos indigenas como relevante em uma forma concreta é um exercicio que
também visa seu reconhecimento filoséfico (VIVEIROS DE CASTRO, 2018, p. 32).

11 Segundo Viveiros de Castro (2018, p. 49) 0 “xamanismo amerindio pode ser definido como a habilidade manifesta
por certos individuos de cruzar deliberadamente as barreiras corporais entre as espécies e adotar a perspectiva de

995

subjetividades ‘estrangeiras’”.
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APONTAMENTOS FINAIS

Considerando o contexto atual da Educacdo Museal em estado de consolidagdo, gostaria de
retomar a ideia de tradugdo como agdo politica que sustenta a EM como parte de uma leitura de um
conceito em relacdo com a tradi¢do ao mesmo tempo em que configura uma proje¢do de desejos
futuros em uma articulagdo teorica pluralista e aberta. O presente trabalho buscou dessa forma
elaborar um caminho de discussao metodoldgica com o objetivo de fortalecimento do campo em
direcdo de seu reconhecimento.

Entdo, inicialmente, a escolha pelo termo ¢ politica porque refor¢a institucionalmente a
Politica Nacional de Educagdo Museal (BRASIL, 2017) e porque ela traduz, a partir do presente, o
actumulo histérico dos diferentes termos usados para designar essa pratica em um Unico termo que
unifica a causa. Por outro lado, a escolha pelo termo ¢ também politica porque em estado de
consolidagdo, ela mantém uma dimensao aberta e incerta, o que permite plurificar a causa em diregoes
imprevistas.

A partir de um momento de crise (KUHN, 2017) do pensamento cientifico no contemporaneo,
aponto para uma metodologia pluralista (FEYERABEND, 2011) que pretende articular diferentes
pontos de vista em sentido de complementagdo, colocando o pensamento em movimento. Neste
movimento, literalmente de saltos — ou lacunas paralacticas (ZIZEK, 2008) — compreendemos que a
capacidade de apreensdo se amplia, permitindo articula¢des plurais.

E a partir desta abertura do pensamento cientifico contemporaneo que proponho o exercicio
da tradugdo epistemoldgica (SANTOS, 2010) que visa articular saberes diversos em uma perspectiva
cosmoldgica, com vistas a uma fundamenta¢do do campo de atuagdo da Educagdo Museal enquanto
area autonoma.

A articulag@o que proponho parte da positividade, no contexto contemporaneo, dos aparatos
teoricos-metodologicos das “epistemologias do Sul” (SANTOS, 2019), “teoria do Ator-Rede”
(LATOUR, 2012), e “perspectivismo xamanico amerindio” (VIVEIROS DE CASTRO, 2018); como
um dos caminhos possiveis para se sustentar uma teoria para a Educagao Museal brasileira, que parte
de sujeitos sem protagonismo, seja porque rebaixados (BARBOSA, 2009) ou precarizados (SILVA,
2017).

Ao fazer didlogo entre as “bandeiras” de Boaventura de Sousa Santos € Bruno Latour,
proponho o método da traducao epistemologica de Boaventura de Sousa Santos (2010, p. 127) que
“visa esclarecer o que une e o que separa os diferentes movimentos e as diferentes praticas, de modo

a determinar as possibilidades e os limites de articulagcdo ou agregacao entre eles”.
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Esse tipo de traducdo, enquanto método, pode ser realizado por outros agentes do campo entre
outros pensamentos ¢ caminhos que aqui ndo posso prever. Como uma proposi¢do aberta, € sem
pretensdo de se determinar uma nova teoria geral, o campo em consolidacao deve emergir desses
exercicios de “imaginacao epistemoldgica” com o objetivo de “fortalecer as lutas sociais contra a
dominag¢do” (SANTOS, 2019, p. 189).

Da mesma forma que o GPEM — Grupo de Pesquisa em Educag¢do Museal — (CASTRO et al,
2020, p. 73) avalia que devemos buscar um ponto de vista dissensual a0 mesmo tempo em que
buscamos uma Teoria que tenha uma esséncia critica para sustentar a Educagao Museal, acredito que
devemos alimentar a imaginacdo do campo e permitir que surjam novos encontros como esses.
Plurais, abertos, incertos e insurgentes.

Por fim, acredito que minha contribui¢do para o campo ja sera suficiente se o aparato tedrico
levantado for mobilizado na dire¢do dos objetivos das bandeiras articuladas com o objetivo de dar
voz aos agentes da Educacdo Museal e que esses possam representar seus interesses por si proprios.

Para a “teoria do Ator-Rede”, Latour (2012, p. 198, grifo do autor) nos indica que “a tarefa
consiste em desdobrar os atores como redes de mediagdes” o que implica um carater descritivo da
observagdo cientifica, porque sdo os atores que agem, como protagonistas. O filésofo francés (2012,
p. 189, grifo do autor) também resume “em palavras mais simples: um bom relato ANT ¢ uma
narrativa, uma descri¢do ou uma proposicao na qual todos os atores fazem alguma coisa € ndo ficam
apenas observando”.

J4 em relacdo as epistemologias do Sul, Santos (2019, p. 17) destaca o objetivo metodologico
e defende “que os grupos sociais oprimidos representam o mundo como seu € nos seus proprios
termos”. Assim, acredito que podemos nos pautar pelas epistemologias do Sul que buscam
transformar “corpos-vitimas em corpos-resistentes” (2019, p. 242) em uma ferramenta de agao
coletiva e politica.

Assim como o antrop6logo Viveiros de Castro (2018, p. 20) faz ressignificar seu campo — a
antropologia — para que emerjam condigdes em que o pensamento indigena se manifeste de fato,
acredito que devemos adotar a mesma missdo de se buscar uma “teoria-pratica da descoloniza¢do
permanente do pensamento” no processo de consolida¢do da Educa¢do Museal.

Neste contexto também, segundo Viveiros de Castro (2018, p. 68, grifo do autor) a tarefa dos
analistas se desenvolve em paralelo com a tarefa dos xamas, afinal o objetivo da “traducao
perspectivista [...] ndo € portanto o de encontrar um sinonimo [...] ao contrario, ¢ ndo perder de vista
a diferenca oculta dentro dos homonimos equivocos que conectam-separam nossa lingua e a das

outras espécies”.
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E a partir desse exercicio de traducdo da Educacdo Museal como ato politico — em suas
dimensdes coletiva e epistemoldgica — ¢ que considero a imaginacdo epistemologica
contrahegemonica como possibilidade de um ponto de partida para se pensar em uma teoria para a

Educagao Museal brasileira enquanto campo de atuacao em emergéncia.
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Eixo 2 - Participacao da Epistemologia na Pesquisa Educacional

Trata-se das pesquisas que apresentem propostas que aproximem
a epistemologia das abordagens metodologicas e sua utilizacao

nas pesquisas em educacao.
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A abordagem metodoldgica do walking ethnography na educacéo

ambiental e educacédo em saude
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RESUMO

Tomando o corpo como base da nossa interpretagdo do mundo, muitos estudos das mais diferentes
disciplinas e campos do saber tem se apropriado do walking ethnography como proposta
metodoldgica. Percepg¢do corporal e movimento estdo emaranhados em um mesmo fluxo relacional,
0s quais séo cogeradores na producdo de significados (meaning-makings). As investigactes sobre as
praticas corporais tém sido percebidas como fundamentais para percep¢do das multissensorialidades
do mundo-mais-que-humano e como potentes para ampliar a compreensdo das varias agéncias que
compdem processos econdémicos, politicos, sociais nos niveis estruturais e experienciais. Ao nos
atentarmos a como nosso corpo responde as agéncias humanas e mais-que-humanas, abrem-se
oportunidades de maior compreensdo da nossa existéncia (corpo~mente) no fluxo de relacdes como
o mundo (bioldgico, politico, social). Soma-se a essa perspectiva, as orientacdes filoséficas das
teorias nao-representacionais, pois entende-se que métodos convencionais se apoiam em descricdes
verbais e textuais ndo sdo suficientes para capturar e expressar o nivel experiencial e afetivo.
Investigacbes no campo da pesquisa em educacdo ambiental vem se baseando no walking
ethnography como possibilidade de apreender as experiéncias estéticas na natureza. Nesses estudos,
a concepcdo de estética transcende a nogéo do belo e é concebida como corpo somatico que é a base
para interpretar nossas percepgdes e correspondéncias com as agéncias mais-que-humanas. Na
educacdo em salde, essa metodologia pode permitir uma compreensdo de salde para além da
biomédica, que relaciona salde a auséncia de doencas, ampliando o olhar para elementos sécio-
politicos, ambientais e existenciais. Baseado em movimentos contemporaneos como O NoVo
materialismo e as viradas ontoldgicas e afetivas, o walking ethnography permite pensar em novas
epistemologias, formas de compreender 0 mundo e construir conhecimentos na pesquisa educacional.
Essa proposta rompe com ideias cartesianas e positivistas na pesquisa em educacao e, no caso da
educacdo ambiental e educacdo em salde, pode possibilitar a articulacdo de dois campos que
historicamente parecem dicotomizados, mas que na realidade possuem complementaridades e
possibilidade de integrarem-se em uma compreensdo de mundo mais equilibrada, considerando
corpo~mente~mundo. Compreensao esta que ultrapassa 0 campo da teoria ao campo da préatica na
formacdo docente e na realidade escolar. No trabalho, pretendemos apresentar autores como Tim
Ingold, Richard Shusterman, Alberto Acosta (entre outros) e conceitos como o Bem Viver, educacgéo
da atencdo e somaestética, 0s quais vem pautando nossos estudos para pensar essa metodologia como
possibilidade de interface entre os campos.
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1. Introdugéo

Ao tomar o corpo como base da nossa interpretacdo do mundo, muitos estudos, das mais
diferentes disciplinas e campos do saber, tém se apropriado do walking ethnography como proposta
metodoldgica, uma vez que concebem que percepg¢do corporal e movimento estdo emaranhados em
um mesmo fluxo relacional, o qual € cogerador na produgdo de significados (meaning-makings).

As investigacOes sobre as préaticas corporais tém sido percebidas como fundamentais para
percepcao das multissensorialidades do mundo-mais-que-humano e como potentes para ampliar a
compreensdo das varias agéncias® que compdem processos econdmicos, politicos, sociais nos niveis
estruturais e experienciais, nos quais estdo imersos também os processos educacionais. Ao Nnos
atentarmos a como nosso corpo responde as agéncias humanas e mais-que-humanas, abrem-se
oportunidades de maior compreensao da nossa existéncia (corpo~mente) no fluxo de relagdes como
o mundo (bioldgico, politico, social). Soma-se a essa perspectiva, as orientacdes filoséficas das
teorias ndo-representacionais, pois entende-se que métodos convencionais se apoiam em descrigdes
verbais e textuais ndo sao suficientes para capturar e expressar o nivel experiencial e afetivo.

InvestigacBes no campo da pesquisa em educacdo ambiental vém se baseando no walking
ethnography como possibilidade de apreender as experiéncias estéticas na natureza. Nesses estudos,
a concepcao de estética transcende a no¢do do belo e é concebida como corpo somético que é a base
para interpretar nossas percepcbes e correspondéncias com as agéncias mais-que-humanas. Na
educacdo em salde, ainda ndo foram encontrados estudos que se utilizem do walking ethnography,
entretanto, acreditamos que essa metodologia pode permitir uma compreensdo de satde para além da
biomédica, que relaciona salde a aspectos anatomo-fisioldgicos e auséncia de doengas, ampliando o
olhar para elementos sécio-politicos, ambientais e existenciais.

Baseado em movimentos contemporaneos como o novo materialismo e as viradas ontoldgicas
e afetivas, o walking ethnography permite pensar em novas epistemologias, formas de compreender
0 mundo e construir conhecimentos, especialmente, na pesquisa educacional. Essa proposta rompe
com ideias cartesianas e positivistas na pesquisa em educacao e, no caso da educacdo ambiental e
educacdo em saude, pode possibilitar a articulagdo de dois campos que historicamente parecem
dicotomizados, mas que na realidade possuem complementaridades e possibilidade de integrarem-se
em uma compreensao de mundo mais equilibrada, considerando corpo~mente~mundo. Compreensao

esta que ultrapassa o campo da teoria ao campo da préatica na formacéo docente e na realidade escolar.

3 O conceito de agéncia do mundo mais-que-humano advém de varios pensadores, dentre eles, Bruno Latour. Esse
conceito reconhece que 0 mundo mais-que-humano (vento, chuva, temporalidade, rochas, animais, plantas, tecnologias)
tem potencial de afeccéo.
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No presente trabalho, pretendemos apresentar autores como Tim Ingold, Richard Shusterman
e Alberto Acosta e conceitos como o Bem Viver, educacdo da atencdo e somaestética, 0s quais vem
pautando nossos estudos para pensar essa metodologia como possibilidade de interface entre os

campos e na legitimacéo da pesquisa educacional.

2. Pesquisa em Educacdo: referenciais tedrico-metodologicos e filosoficos

As préticas corporais tém sido um conceito chave nos pressupostos fenomenoldgicos de
Maurice Merleau-Ponty. Os questionamentos do fil6sofo francés sobre as dualidades cartesianas se
deslocaram de uma epistemologia da percepcéo, descritos no livro Fenomenologia da Percepcéo
(MERLEAU-PONTY, 2011) para o conceito de “carne do mundo” em O visivel e o invisivel
(MERLEAU-PONTY, 2014), que remete a uma proposta ontolégica de total indivisibilidade entre
corpo~mente, sujeito~objeto, razdo~emocdo. Apesar de sua morte repentina em 1961 e manuscritos
inacabados, o filésofo francés deixou um legado que inspira pensadores contemporaneos.

Dentre as teorias emergentes nas Ultimas décadas, destacamos 0s novos materialistas, 0s quais
divergem dos estudos culturais por se fundamentarem na existéncia de uma realidade independente
dos significados humanos. Para os novos materialistas, existem agenciamentos, 0s quais
compreendemos como poténcias e gerenciamento de acdes, para além do que é humano. Em outras
palavras, estamos mergulhados em materialidades que afetamos ao mesmo tempo que somos
afetados: como negar os efeitos do clima, do tempo, dos cheiros e texturas que nos atravessam
cotidianamente? Como reduzir a existéncia da chuva, da agua e da vida ao que €é fruto da concepcao
humana? Recentemente, testemunhamos o mundo social, politico e econémico se adaptar a um virus
que foi o protagonista de uma pandemia (IARED; HOFSTATTER, 2022).

A representacdo mental, ja pautada pelos fenomenologos, é colocada em evidéncia pelos
autores que seguem a teoria ndo representacional. Evocar afetividades, emoc¢es e sentimentos por
meio de palavras e nimeros ndo sdo suficientes para expressar e/ou descrever a experiéncia. Nigel
Thrift (2008), um dos autores de referéncia no campo, argumenta que a teoria nao representacional,
baseada em uma grande literatura gerada sobre corporeidade, mais particularmente pelas teorias
feministas, objetiva ir além do construtivismo, justamente porque esse defende que os sujeitos
constroem suas representacfes sociais. Ele argumenta pela expressdo dos afetos e as sensacOes
(THRIFT, 2008, p. 13, traducdo nossa):

Esses sdo conceitos-percep¢des tdo importantes quanto os signos e as significagdes, mas que
sO recentemente comecaram a receber o que lhe é devido. Recentemente, como Varios
autores, dei uma guinada afetiva com este trabalho, baseando-me em uma combinacdo de
Spinoza, Freud, Tomkins, Ekman, Massumi e uma série de tedricas feministas, bem como
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tradi¢Bes bioldgicas, incluindo teoria evolutiva e etologia, a fim de entender o afeto como a
maneira pela qual cada ‘coisa’ ao agir, viver e se esforgar para preservar seu proprio ser 'nada
mais é do que a prépria esséncia da coisa’ (Spinosa et al. 1997).

O nivel experiencial e corporal da pesquisa, proposto pela fenomenologia, a proposta de
agéncias mais-que-humanas como participe dessas experiéncias e a preocupagdo com producdes que
vao além das representacGes mentais sdo também postuladas, embora ndo explicitamente, pelo
conceito de somaestética de Richard Shusterman (2008). A palavra estética, oriunda do grego
Aisthesis, ja ultrapassa a concepcdo do belo ao assumir o conceito como sentir o mundo com 0s
sentidos. Shusterman (2008) amplia essa noc¢do pelo prefixo soma e enfatiza a corporeidade nesse

processo relacional com o mundo:

Com a ideia de soma esse papel ndo é simplesmente aquele de um objeto de apreciagdo
estética (atrativamente bronzeado e modelado num traje de banho revelador); ela também
inclui o papel da subjetividade ao aproveitar da sua prépria experiéncia somaestética da praia:
uma soma que se excita com cada sopro de ar fresco do oceano, como ele se sente com o
calor do sol, como o0s seus suaves movimentos de alongamento dissolvem gradualmente as
tensbes musculares. Como pano de fundo, isso gera um poderoso prazer estético de estar feliz
e completamente vivo e atento ao eu somatico e as suas agradaveis relagdes com o seu mundo
(SHUSTERMAN; ESTEVEZ; VELARDI, 2018, p. 130).

A atencdo ao corpo (na postura, ou no movimento, ou na respiracdo) e suas aptiddes
somaestéticas sdo pontos centrais para a consciéncia corporal das nossas limitacGes, das nossas
performances, do que nos faz bem, do que nos faz mal nos niveis individuais (autoconhecimento,
self) e coletivos/sociais/ ambientais (SHUSTERMAN, 2008).

O “ser atentivo” ¢ narrativa constante nas obras de outro teorico, Tim Ingold, que converge
com essas posturas filoséficas criticas das dicotomias, ontologias cartesianas e as representacdes
mentais. Tim Ingold (2010; 2012; 2017), ao longo de varios de seus textos, desenvolve o que ele
chama de educacéo da atencdo. Em uma das suas produgdes mais citadas, o autor inicia sua indagacao
questionando “Como a experiéncia que adquirimos ao longo de nossas vidas ¢ enriquecida pela
sabedoria de nossos ancestrais?”’ (INGOLD, 2010, p. 06). Ao longo das quase 20 paginas de
argumentos e contra-argumentos, o antropélogo estabelece um dialogo entre diversos pensadores da
biologia evolutiva e da psicologia cognitiva. Ele se opde a nocdo de capacidades inatas e
competéncias adquiridas, se contrapondo até mesmo aos conceitos de “capacidades” e
“competéncias” defendendo, ao invés deles, as habilidades que vao sendo desenvolvidas ao longo de
processos continuos e relacionais de uma educacédo da atencao.

Para Ingold (2010; 2017), as habilidades sdo emergentes e vdo sendo construidas na medida
que o iniciante copia do experiente em um processo criativo e de improviso no qual o iniciante

também desenvolve suas habilidades. O processo de cOpia exige uma atengdo movimento corporal
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do iniciante para que se alinhe ao experiente. Essa sintonia fina, como ele mesmo chama, solicita um
afinamento do sistema perceptivo ao ambiente. Ou seja, a mesma aten¢do ao corpo (postulada por
Richard Shusterman) e as materialidades do ambiente (defendidas pelos novos materialistas) séo
trazidas para o debate por Tim Ingold, apesar de ndo mencionarem um ao outro.

O alinhamento dos movimentos corporais é chamado de correspondéncia por Tim Ingold, que
suscita a no¢ao de que um corpo responde ao outro na medida que se desenrolam por linhas que tecem
a malha da vida (INGOLD, 2012). A primazia ao movimento € uma das afirmativas que Ingold se
apoia para defender que conceber 0 movimento como uma postura ontoldgica nos permite enxergar
0 mundo como um devir, um tornar-se, um brotar que nunca cessa de gerar mais vida. Portanto, o sol
e 0 vento tém vida, porque respondem aos movimentos do mundo e porque outros seres na malha da

vida, respondem aos seus movimentos:

Mas o que dizer do vento? Novamente, o cientista teria suas proprias explicagdes: o vento é
causado por diferencas horizontais e verticais na pressao do ar atmosférico. Isso também é
um efeito. Na maior parte das cosmologias animicas, no entanto, os ventos sdo considerados
Vivos e apresentam poderes agentivos préprios; em muitas cosmologias eles sdo pessoas
importantes que ddo forma e dire¢do ao mundo em que as pessoas vivem, assim como fazem
o sol, a lua e as estrelas (INGOLD, 2013, p.19).

Posto nosso referencial tedrico-filosofico, nos debrugamos sobre a pesquisa em educacéo.
Cabe ressaltar que esse referencial vem sendo apropriado nos mais diferentes campos do saber:
geografia, artes, antropologia, sociologia, linguistica, etc. Portanto, cabe a noés, articular os
pressupostos as metodologias de pesquisa em educacdo, especificamente, educacdo ambiental e

educacdo em saude.

3.Rigor e Legitimacéo: a importancia da teoria na pesquisa em educagao

Inicialmente é preciso esclarecer que cada campo de pesquisa possui suas epistemologias para
a constru¢do de conhecimentos cientificos, portanto, ndo € possivel falar em um “tnico método” para
fazer ciéncia. N&o seria diferente com o0 campo da educacdo, ou ciéncias da educacdo, que encontra
dialogos consistentes com outros campos epistemoldgicos como o da educagdo em ciéncias*. Como
vimos advogando, a construgdo de conhecimentos educacionais ndo pode restringir-se as

metodologias e concepcdes cartesianas e positivistas, a comunidade epistémica em pesquisa

4 As areas de Educacio e Ensino — Ensino de Ciéncias e Matematica -, apesar da sua articulacéo, dialogos e fendmenos
de estudo em comum, encontram-se separadas, dicotomia cuja vigilancia para ndo ressurgir em tencoes de que a area de
Ensino tenha objetos de investigagdo controlaveis tais como as ciéncias “duras” que a precede. Em oposig¢io, a defesa é
de que ambas as areas buscam investigar, compreender e produzir conhecimentos acerca dos processos e fendmenos
educativos (DIAS; THERRIEN, FARIAS, 2017).
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educacional vem argumentando acerca da necessidade de compreensdes do fendmeno educacional e
seus elementos, é claro que requisitando rigor e solidamente apoiadas por discussdes tedricas
robustas, ja avaliadas e validadas por essa comunidade de pesquisadores.

O conceito de comunidade epistémica é relevante para nossos dialogos, pois, comunidade
epistémica pode ser entendida como o grupo de pessoas, pesquisadores, estudiosos que formam uma
comunidade que, de acordo com Brito (2019, p.28), “busque, com base em praticas e Critérios
largamente compartilhados, alcancar objetivos epistémicos tais como adquirir conhecimento,

entendimento ou sabedoria”. Ainda de acordo com o autor,

[...] é a partir dela [comunidade epistémica] que sdo estabelecidos quais Teorias e/ou Modelos
podem ser propostos, quais fendmenos de interesse podem ser delimitados, como esses
fendmenos podem ser investigados, quais as formas possiveis de testes e quais as restrigdes
e expansdes epistémicas que podemos utilizar, dada a nossa formagdo e atuacdo como
membros de uma dada comunidade epistémica. [...] Consideramos como agente epistémico
um individuo ou uma comunidade que seja capaz de tomar atitudes cognitivas a respeito de
sua busca pela verdade, pelo entendimento, pelo conhecimento, pelos fundamentos de sua
crenga, entre outros possiveis sucessos epistémicos (BRITO, 2019, p. 57).

Desta forma, consideramos que esta comunidade, com seus valores epistémicos (modos de
conhecer 0 mundo) e ontoldgicos (compreensdes/visdes de mundo), tem habilidades para decidir
sobre as possibilidades de construcdo de conhecimentos, pois essas comunidades tornam-se
autoridades cientificas daquela area. A exemplo da area Biomédica relacionada a producdo de
vacinas, “sdo os membros daquela comunidade epistémica (e ndo autoridades politicas ou autoridades
advindas de outras comunidades epistémicas) que podem confirmar se 0 0s procedimentos
metodoldgicos para a producao de uma nova vacina adotaram o rigor cientifico, ou ndo, se uma vacina
tem eficacia comprovada, ou ndo” (VENTURI, 2022, p. 156). Do mesmo modo, as pesquisas em
educacdo possuem suas caracteristicas que vém sendo discutidas pelos pesquisadores que fazem parte
da comunidade epistémica deste campo.

Gatti (2012) afirma que uma das principais caracteristicas da pesquisa em educacgdo é o fato
de possuir uma perspectiva integradora, que dialoga com diversas areas do conhecimento, mas que
sempre ter4 como ponto de partida os fendmenos ou processos educativos. E no mesmo sentido que
Godoy (1995) argumenta que os pesquisadores qualitativos em educacdo ndo partem de hipoteses
estabelecidas a priori como esséncia, mas sim, partem de questdes ou focos de interesse amplos, que
vao se tornando mais diretos e especificos no transcorrer da investigagdo, motivo pelo qual, objetivos
especificos e metodologias vdo sendo ajustadas no transcorrer da investigacdo. Entretanto, a pesquisa
em educacdo, ao considerar tais flexibilizagdes em virtude da necessidade de considerar e integrar

ontologia e epistemologia, reconhecer a inexisténcia de neutralidade na pesquisa e evidenciar as
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relagdes sociais e humanas, requisitam discussoes acerca do rigor na pesquisa em educagdo (assim
como as demais pesquisas sociais).

Fortes criticas sdo realizadas a pesquisa em educacdo, dentre as quais destacam-se os reflexos
da supervalorizacao da préatica e o desprezo pela teoria presentes em politicas publicas educacionais
neoliberais, que caracterizam a necessidade de que as pesquisas possuam intervencdes para serem
analisadas (ANDRE, 2001). O empresariamento educacional adentrou também os campos de
pesquisa que, somados a precarizacdo da pos-graduacdo e pressao por avaliacdes de produtividade
desiguais, resultam no recuo da teoria em funcdo de um empirismo exacerbado (MORAES, 2001).
Hart (2014) critica o foco nas metodologias ou no método de pesquisa em educagao e evidencia a
negligéncia nas discussdes e aprofundamentos tedricos de carater ontoldgico e epistemolégico.

Entretanto, para superar esses desafios, alguns autores tém se debrucado sobre uma
abordagem pos-critica na pesquisa em educacao (DAVIES, 2014), que estabelece novas concepcaes,
perspectivas, abordagens e metodologias para a pesquisa neste campo de estudos e préaticas. Essas
abordagens se afastam-se do empirismo que, muitas vezes, objetivam explicar, prever e controlar para
legitimar uma abertura ao desconhecido, para gerar ideias e praticas alternativas.

Lather (1996; 2006) tem caracterizado as pesquisas sociais, se incluem aqui as pesquisas
educacionais, como positivistas (focada na previsdo e controle); interpretativa e fenomenoldgica (nas
quais os pesquisadores objetivam a compreensdo do fenémeno); criticas e marxistas (com vises
emancipadores dos seus sujeitos de pesquisa) e a pesquisa pos-critica, as quais procuram desconstruir
verdades e posturas concebidas como certas, pois “neste quadro pos-critico, pesquisadores sdo
capturados por versdes da verdade e excedem eles” (DAVIES, 2014, p. 443, tradugdo nossa).

A pesquisa pos-critica envolve uma ampla variedade de instrumentos de pesquisa, ja
estabelecidos ou alternativos (entrevistas, observacdo, pesquisa participante, autobiografia, biografia
coletiva, etnografia, etc); sem relagdo com protocolos prescritos; mas com essencial preocupacédo
enquadrar a questdo de pesquisa, sua producdo e analise de dados dentro dos termos de conceitos
filosoficos que estruturam a investigacdo (DAVIES, 2014). A propria crise da representacdo é
colocada em pauta na pesquisa em educacdo e o caminho para o enfrentamento é recorrer a filosofia
(HART, 2014). Segundo o autor, as metodologias e métodos na pesquisa em educacao tornam-se por
si SO questdes de pesquisa.

A pesquisa em educacdo deve se abrir ao desconhecido e ndo ao que ja é conhecido. Nessa
perspectiva, ao invés de “coletarmos dados” (como se os dados ja estivessem disponiveis para isso),
produzimos emaranhados de encontros em que o pesquisador também é atravessado. Ao assumirmos
esse posicionamento, nos deslocamos de uma pesquisa analitica tradicional para uma analise

encarnada na propria biografia do pesquisador (HART, 2014). Portanto, a legitimidade da pesquisa
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em educacdo nao reside na obediéncia de métodos enquadrados e/ou ja estipulados e sim na
comensurabilidade entre ontologia~epistemologia~metodologia.

Hart (2014) reitera a importancia do debate ativo e permanente sobre rigor e metodologias de
pesquisa educacionais e das profundas diferencas de carater filosofico e ético acerca do que legitima
essa pesquisa. André (2001) ja discutia que tais debates devem ser realizados por universidades,
pesquisadores, agéncias de fomento, periodicos, o que denominamos anteriormente de comunidade
epistémica, a fim de construir as concepc¢oes de rigor e parametros que contribuam para a legitimacao
de pesquisas em educacdo, a fim de identificar dialogos tedricos inovadores, consolidados ou
insuficientes.

Sao debates que contribuem para o reconhecimento da importancia dos quadros tedricos e
filos6ficos que conduzem as escolhas metodoldgicas — portanto o julgamento da qualidade de
pesquisa leva em conta fundamentos tedrico-filoséficos e metodologia de pesquisa, mas que nédo se
resumem apenas aos quadros filoséficos. Smith (2014) afirma que os quadros filoséficos que
embasam determinadas metodologias de pesquisa social ja demonstraram limites, portanto requerem
novas formas de fazer pesquisa educacional — de conhecer - com a finalidade de responder perguntas
ainda ndo respondidas ou refinar o conhecimento ja produzido. Motivo pelo qual concordamos com
Gamboa (2008, p. 404), pois a

qualidade dos trabalhos dos grupos de pesquisa se consolida quando aprofundam as suas
reflexGes sobre as questbes epistemolégicas e, dessa forma, articulam as técnicas com
métodos, com as teorias e, essas teorias, com critérios de rigor e de verdade cientificos. Dessa
maneira, definindo uma epistemologia, podemos aprofundar essa ldgica recuperando os
pressupostos gnosiologicos, (teoria do conhecimento), e as visdes de mundo (ontologia) que
explicitam melhor os compromissos dos pesquisadores com a realidade que analisam.

Nesse sentido, buscamos encontrar o que Hart (2014, p. 370) chama de “continuum”, ou seja,
reconhecer que a pesquisa educacional vai muito além de uma construcéo positivista logica, pois ela
trata de pensamentos e vivéncias sociais. Uma das formas de legitimar este tipo de pesquisa é por
meio do dialogo reflexivo, a partir de diversos autores, outros estudos, pesquisadores que
atuam/publicam na tematica e estabelecem uma rede de reflexdes robustas, ou seja, o “continuum”
de posicionamentos com base em fundamentos ontoldgicos e epistemoldgicos.

Assim, apesar da subversdo ao empirismo cartesiano, o dominio da triade
ontologia~epistemologia~metodologia solicita uma leitura tedrica-filoséfica robusta e uma postura
investigativa critica para contestar, transformar, se expor e romper com padrdes predeterminados. De
acordo com St. Pierre (2011), devemos lutar como pesquisadores com nossas nogdes de quem somos

e como representamos nossas suposi¢des tedricas e descobertas no relato da pesquisa.
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Isto posto, defendemos uma pesquisa educacional transparente, ética, aberta ao desafio, ou ao
refinamento e destacamos o papel estratégico do aprofundamento e da reflex&o tedrica e critica sobre
e na pesquisa em educacdo, que ao transcender o empirismo ou a mera descricdo de fendmenos,
empodera-se em favor da construcdo de conhecimentos educacionais cientificos, propositivos,
tolerantes, plurais, especialmente na educacdo ambiental e na educacdo em saude. E, concordando
com Gatti (2008), ao observarmos o surgimento de novas aproximagdes entre campos de
investigacdo, que abrem leques de temas a investigacdo, buscamos integrar os campos da educacao

ambiental e da educacdo em saude, como discutiremos na proxima secao.

4. Integracao dos campos - Educacdo Ambiental e Educacdo em Saude: bem viver

Historicamente, as areas de pesquisa e pratica em educacdo ambiental e educacdo em salde
tracaram paralelos por estarem embricados em pautas que se afetam reciprocamente (VENTURI,;
IARED, 2022). Todavia, existem poucas pesquisas se debrugando sobre as possiblidades
ontoldgicas~epistemoldgicas~metodologicas de aproximacdo dessas praticas pedagogicas. Nao
concebemos aqui uma afec¢éo linear de causa e efeito (mesmo porque estariamos indo contra o0 n0sso
referencial fenomenol6gico), mas como campos que fazem parte do mesmo horizonte de preocupacgao
com a sustentabilidade do planeta.

N&o tomamos como conceito de sustentabilidade os ideais de desenvolvimento sustentavel
postulados pela Organizagdo das Na¢6es Unidas (ONU). Autores como Blihdorn (2012), Carvalho
(2008) e Payne (2022) tem problematizado o falso consenso acionado por vieses neoliberais que
compreendem a natureza como uma fonte de recursos a serem utilizados. Segundo esses autores, as
“mega” politicas mobilizadas pela ONU nada mais sdo que espetaculos maquiados de verde e pelo
prefixo “eco” que se orientam por pautas econdmicas que visam o lucro ao invés de deslocar a
“oposicao natureza/sociedade, para situar o ambiente como espago das relagdes humanos-humanos e
humanos-mais -que- humanos constituido pelas praticas historicas e culturais que estas interaces
performam” (CARVALHO, 2008, p. 47).

Multirreferencializado no ambito académico, das politicas publicas e nas utopias e horizontes
de algumas comunidades, a filosofia do Bem Viver é um convite para repensar padrées hegemonicos
de sociedade. Fundada nas cosmologias dos povos amerindios, 0 Bem Viver atualmente é concebido
como uma postura de vida que pode pautar outros povos e nagdes. Assume-se aqui um olhar de
aprendiz em que nos, autora e autor desse capitulo, buscamos formas alternativas e emergentes de
povos originarios que podem nos auxiliar a ficar com o problema e a viver e morrer bem ao performar

mundos (HARAWAY, 2016). Ao inves de um modelo desenvolvimentista e da crenga indiscriminada
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na tecnologia como solucéo dos problemas, o Bem Viver propde um resgate de valores e principios
seculares dos povos originarios, preconizando por uma revisdo lenta e profunda dos nossos modos de
ser. Alberto Acosta, um dos pensadores mais experientes no campo do Bem Viver, é autor de uma

das obras que é referéncia na contextualizacao da terminologia:

O Bem Viver —isto é fundamental — supera o tradicional conceito de desenvolvimento e seus
maltiplos sinénimos, introduzindo uma visdo muito mais diversificada e, certamente,
complexa. Por isso mesmo, as discussdes sobre o Bem Viver, termo em construcdo, sao
extremamente enriquecedoras. O Bem Viver revela os erros e as limitagfes das diversas
teorias do chamado desenvolvimento. Critica a propria ideia de desenvolvimento,
transformada em uma enteléquia que rege a vida de grande parte da Humanidade — que,
perversamente, jamais conseguira alcanca-lo (ACOSTA, 2016, p. 32).

Ao contrapor-se ao antropocentrismo e reconhecer 0 mundo-mais-que-humano como participe
do fluxo da vida no planeta, 0 Bem Viver culmina como uma tessitura alinhada aos principios da
educacdo ambiental postulados desde Thilisi, mas silenciados ao longo das décadas por politicas
hegeménicas. Enquanto a educacdo em salude liberta-se de perspectivas biomédicas, normativas e
comportamentalistas impostas a auséncia de doenga como exclusivo requisito a satde, associando
elementos ambientais, psicoldgicos, bioldgicos, educacionais, culturais, ocupacionais, politicas
publicas, dentre outros, em prol de um empoderamento que reconhece e reconstréi o contexto e a
comunidade como local de vida.

Pautado em principios-chaves como “reciprocidade, relacionalidade, complementariedade e
solidariedade entre individuos e comunidades” (ACOSTA, 2016, p. 41), o Bem Viver tem por ideal
uma reversao dos modelos socioecondmicos e desenvolvimentistas contemporaneos para reivindicar
uma ética do cuidado (ao outro e a si mesmo), do respeito e da vida (humana e mais-que-humana).
Essa ruptura - que concebemos aqui como ontoldgica, porque nos demanda uma cicatrizacéo entre o
ser~conhecer, corpo~mente, natureza~sociedade, humanos~mais-que-humanos - é a zona de
convergéncia que identificamos entre as atuacdes do campo da educacdo ambiental e educacdo em
salde.

Tecidas as consideracfes acerca do nosso referencial tedrico e, consequentemente, das
ontologias e epistemologias por nds assumidas, discorreremos, no proximo tépico, sobre o walking
ethnography como abordagem metodoldgica que também podera ser um caminho de interface entre
0s campos. Além disso, buscamos estabelecer um dialogo coerente com as defesas da se¢éo anterior
sobre a legitimacdo das pesquisas em educacdo, especialmente ao integrar educacdo ambiental e
educacdo em saude a partir deste olhar tedrico que resulta em uma recriacdo de metodologias para
producdo e interpretacdo de dados resultantes de processos educacionais, sobre os quais walking

ethnography também pode apresentar contribui¢6es, conforme discutiremos a seguir.
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4. Walking ethnograph — como pesquisa e pratica na integracao destes campos

Como ja explicitado, nos apoiamos em um quadro tedrico que da primazia ao movimento.
Portanto, argumentamos que 0 movimento € co-gerador na percep¢do corporal e na producdo de
significados (meaning-makings) estéticos~éticos~politicos (IARED; OLIVEIRA, 2017). Ou dito de
outro modo, compreendemos 0 movimento~corpo~mente como potente para compreender as
multissensorialidades do mundo. Maxine Sheets-Johnstone, em seu livro, The corporeal turn,
argumenta pela ndo dissociacdo espaco-temporal entre sentir, perceber, atribuir significado. Nas

palavras de Merleau-Ponty (2014), corpo, ag¢@o e percepgao sao “carne do mundo”:

0 sentir e 0 movimentar ndo se reinem em virtude de sua ocorréncia num mesmo corpo, ou
por serem partes de um mesmo corpo. Percepcdes sdo entrelacadas em um fluxo de
movimento do aqui-agora assim como meu fluxo de movimento do aqui-agora € entrelacado
em minhas percep¢des. Movimento e percepcéo estdo perfeitamente ligados; ndo ha nenhum
“fazer-mental” que ¢é separado do “fazer-corporal” (SHEETS-JOHNSTONE, 2009, p. 32,
tradugdo nossa).

Do ponto de vista da pesquisa, Csordas (2008) define a corporeidade como um indeterminado
campo metodologico definido pela experiéncia perceptual e pelo modo de presenca e engajamento
no mundo. Transcendendo isso para o contexto educacional, a educacdo da atencdo de Tim Ingold
nos auxilia a entender como o movimento do corpo € fonte de aprendizagem. Ora, se a presenca do
corpo no mundo ndo esta restrita aos involucros materiais, o conhecimento se da a partir dos modos
como nos relacionamos e percebemos o mundo no/em movimento, isto €, ser e conhecer acontecem
em tempo real (INGOLD, 2010). E outras palavras, conhecer é habitar o mundo no sentido de que
nos juntamos a ele no seu processo de producéo e formacao.

Esse processo exige movimento e movimento gera vida. Ingold (2012) define que o
movimento de “seguir” o outro ¢ diferente de “reproduzir” assim como a “interacdo” e “conexao” sao
diferentes de “itineracao”. Reproduzir, conectar e interagir remetem a corpos com involucros ao passo
que seguir e itinerar (acompanhar) os movimentos dos outros € juntar-se a ele em uma copia criativa.
Para o autor, é assim que aprendemos: nos juntando aos movimentos dos outros (sejam humanos ou
mais-que-humanos) no qual vamos copiando criativamente para desenvolver nossas habilidades. Essa
relacdo de correspondéncia (corresponder/ responder aos movimentos dos outros) é chamada por
Ingold de educacéo da atenc¢do (INGOLD, 2010; 2017).

E dai que se desenrola uma alternativa metodoldgica intitulada walking ethnography
(INGOLD; VERGUNST, 2008). Segundo lared e Oliveira (2017, p. 103), existem outras

denominacgdes que se assemelham a essa proposta:
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“caminhada compartilhada” - shared walk (LEE; INGOLD, 2006LEE, J.; INGOLD, T.
Fieldwork on foot: perceiving, routing, socializing. In: COLLINS, P.; COLEMAN, S. (Eds).
Locating the Field. Space, Place and Context in Anthropology. Oxford: Berg Publishers,
2006, p. 67-86.), o “acompanhar natural” - natural go-along (KUSENBACH, 2003),
“caminhada comentada” - commented walks (WINKLER, 2002), “entrevista em
movimento” - walking interview (EVANS; JONES, 2011), “etnografias méveis” - mobile
ethnographies (PORTER et al., 2010).

Justamente por compreendermos que acdo e percepc¢do ndo estdo separadas do ponto de vista
espacial e temporal, é que argumentamos que estudos que buscam essa perspectiva empirica tem a
potencialidade de captar os processos relacionais da educacéo da educacdo. lared e Oliveira (2017),
ao realizaram uma revisdo bibliografica sobre o tema, argumentam que ndo ha um protocolo
preestabelecido na adoc¢édo desse referencial metodologico. Todavia, existem algumas convergéncias,
independente do contexto e questdo de pesquisa: a) justamente por ser uma experiéncia corporal e
sensorial (e que desfoca o verbal e textual), hd a preocupacdo em transcender a representacdo da
vivéncia; b) ressignificar a relacdo pesquisador~participante j& que todos imersos na mesma
experiéncia alinhando-se a nocdo de observacdo participante e correspondéncia de Tim Ingold; c)
desarranjar os métodos convencionais como entrevistas, grupos focais e questionarios como centrais
nos instrumentos de coleta de dados por apresentarem limitacGes na captacdo da corporeidade, do
movimento, das afetividades e dos fluxos sensoriais.

E, desta forma, aproximacdes teoricas entre educacdo ambiental e educacdo em saude nos
permitem articular as nocGes de experiéncia, corporeidade, afetividade, sensa¢bes, movimento,
contexto e comunidade em recriacdes do ser~conhecer e do corpo~mente~ambiente, que, no sentido
de André (2001), permitem novas formas de pesquisar em educacdo, de produzir e interpretar 0s
fendmenos educacionais, produzindo novos conhecimentos ou refinando aqueles ja produzidos.

Assim como pode gerar conhecimentos em pesquisa, acreditamos nas potencialidades da
abordagem tedrico-metodoldgica do walking ethnography como estratégia formativa para formacao
de professores, visto a articulacdo de perspectivas ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas da
educacdo em salde e da educacdo ambiental que (re)inovam em direcdo a uma filosofia de Bem
Viver. E assim caracterizando e legitimando uma pesquisa educacional com possibilidades de
transformacdes sociais e educacionais, como defendem André (2001) e Gamboa (2008), e ainda
buscar a consolidacéo da robustez de posicionamentos apregoada pelo “continuum” de Hart (2014),
com vistas a uma vida em harmonia, pessoal e socioambiental, que pode ter como resultado um
mundo socialmente e ambientalmente justo, democratico, tolerante, ético-estético, solidario e

saudavel.
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5. ConsideracGes finais

Marli André (2001) ja afirmava em 2001 a necessidade de debates sobre a pesquisa em
educacdo, tal como promovido pelo I° Simpdsio Educacéo e Epistemologia (UFSCAR, UNINOVE e
UNESP), que possam expor ideias, que dialoguem com outras pesquisas do campo e entre campos de
investigacdo para que possamos ampliar e enriquecer o debate em busca do aperfeicoamento em
nossas investigacOes e praticas. A este debate nos propusemos e vimos nos propondo pensar na
ontologia~epistemologia~metodologia na pesquisa educacional que, consolidando-se como triade
indissociavel, nos permite novas formas de compreender, viver e pesquisar em educacdo ambiental e
educacdo em saude. Contudo, sem negligenciar o didlogo e o aprofundamento tedrico e sem desviar
das preocupacdes com a legitimacéo e o rigor da pesquisa educacional.

Em curso temos pesquisas que articulam educacdo ambiental e educacdo em saude em debates
tedricos e historicos; que por meio de caminhadas com idosos e suas experiéncias buscam aprofundar
enlaces tedrico-epistemoldgicos da articulacdo entre estes campos; com debates acerca das
possibilidades curriculares e praticas desta articulacdo em cursos de formacéo inicial e continuada de
professores, buscando didlogos com as necessidades docentes para formar cidadaos responsaveis

consigo e com 0 mundo. A pesquisa, 0 debate e a luta por legitimacéo e por transformagao continuam!
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O bacharelismo juridico e a formacao do intelectual organico no Brasil
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RESUMO

Este trabalho versa sobre a génese epistemoldgica do ensino juridico brasileiro, no séc. XIX, e a
formacdo de bacharéis nas faculdades de Direito de S&o Paulo e Olinda/Recife, associando o
fenomeno do “bacharelismo”, qual seja, de formagdo de uma classe de bacharéis destinados a vida
politica, & administracdo publica e privada e a intelectualidade em geral, (VENANCIO FILHO, 1982;
ADORNO, 1988; HOLANDA, 1995; CARVALHO, 2007) ao conceito gramsciano de “intelectual
organico” (GRAMSCI, 1999; 2001; MARTINS, 2011), de formagdo de uma classe de intelectuais
alinhada aos interesses das classes dominantes. A compreensdo dos bacharéis em direito enquanto
“intelectuais organicos” foi estudada por Barboza (2007). Busca-se, mais especificamente,
compreender a génese epistemolodgica do ensino juridico no Brasil, formada pelo amélgama da
tradicdo catolica, a dogmaética oriunda da faculdade de Direito de Coimbra, e o liberalismo e
jusnaturalismo entdo em voga (BARBOZA, 2007; TAGLIAVINI, 2017). Para tanto, utiliza-se do
materialismo historico dialético e, no arcabougo da tradigdo marxista, as compreensdes de Pachukanis
(1988) sobre o papel da relacéo juridica nas relacGes sociais capitalistas, e de Gramsci (1999; 2001)
acerca do direito como elemento superestrutural e do “intelectual organico” como “funcionario” da
superestrutura. Conclui-se que o processo de “bacharelismo” juridico do séc. XIX teve como legado
epistemoldgico a consolidagcdo complexa de métodos e metodologias por vezes antagbnicas € nem
sempre plenamente compreendidas, em um processo de adaptacdo a realidade brasileira, através dos
papéis sociais que os bacharéis ocuparam na vida social e politica nacional do periodo. Atualmente,
mesmo com as incorporacdes e transformacdes epistemoldgicas ocorridas posteriormente, a férmula
desenvolvida no século XIX ainda possui grande influéncia no ensino juridico brasileiro.

Palavras-chave: epistemologia juridica; ensino juridico; Gramsci; bacharelismo; intelectuais
organicos.

1. Introducéo

Este artigo trata da formacao do ensino juridico no Brasil Império do séc. XIX, o papel politico
e social exercido pelos bacharéis em Direito de entdo, e a consolidacdo epistemologica das duas
primeiras faculdades de Direito do pais - Sdo Paulo e Olinda/Recife. Nessa seara de estudos, um
conceito analitico se destaca na doutrina, o do “bacharelismo”, em especial, 0 bacharelismo juridico,

que diz respeito a funcéo exercida pelas duas escolas de Direito pioneiras no século X1X na formagao
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de intelectuais aptos a cumprir cargos publicos e func¢Bes sociais no nascente Estado brasileiro, recém
independente, porém profundamente ligado a realidade colonial pretérita.

Tais bacharéis, mais que intelectuais ou burocratas ao servigo do Estado e de suas posicoes
sociais, foram mediadores e legitimadores de uma sociedade complexa e contraditoria. Os bacharéis
em Direito foram verdadeiros “intelectuais organicos”, na acep¢ao de Antonio Gramsci, engajados
com a instauragdo, legitimagdo e manutencdo de um “bloco histérico” ligado a formagdo e
consolidacéo do Brasil como Estado independente.

Cumpre ressaltar que, ao se buscar a analise de um fendmeno (o “bacharelismo”) definido
pela pena de estudiosos de lavra weberiana como Sérgio Buarque de Holanda, pelo olhar de uma
categoria marxista desenvolvida por Antonio Gramsci (os “intelectuais organicos”), € preciso lidar
com uma divergéncia epistémica. Este artigo buscou fazer tal analise pelo materialismo historico
dialético. Apoiou-se, para tanto, nos conceitos de Estado e Direito de Antonio Gramsci e Evgeni
Pachukanis, para realizar uma sintese entre o “intelectual organico” e o “bacharelismo”. Em que
pesem as divergéncias de método nos conceitos de “bacharelismo” e “intelectual organico”, estes sao
analisados a luz do desenvolvimento das primeiras bases epistemologicas das faculdades de Direito
de Sédo Paulo e Olinda/Recife, para compreender o processo de formacao dos bacharéis em Direito
no século XIX no Brasil.

N&o se olvida que Gramsci fez sua analise dos intelectuais organicos em uma realidade social
e historico-geografica diversa da deste texto (qual seja, a Italia do fascismo pré-guerra), enquanto,
aqui, tratou-se do bacharelismo juridico do século XIX no Brasil. Buscou-se, a bem da analise, ndo
realizar a mera transplantacdo de conceitos tedricos, mas a necessaria transformacéo a materialidade

temporal e espacial do objeto em tela.

2. Breves notas sobre método e categorias de analise em Gramsci

Gramsci tem por bases epistémicas o materialismo histérico dialético de Marx e o realismo
politico de Maquiavel, com o objetivo de “conceber a teoria e a pratica militante” (BARBOZA, 2007,
p. 13), valorizando a politica® e pensando sua historicidade na sociedade de classes capitalista
(COUTINHO, 2003, p. 91-96 apud BARBOZA, 2007, p. 15). A visdo economicista, que prevalecia
a época de Gramsci, acreditava que o crescimento econdmico mostraria a superioridade* do

socialismo sobre o capitalismo (SADER, 2009, p. 130). A visdo de Gramsci se fez de especial

3 Em especial, em um contexto histérico de exacerbagio do economicismo soviético, “que privilegia o desenvolvimento
das forcas produtivas como alavanca da luta anticapitalista na esfera politica” (SADER, 2009, p. 122).

4 «“Acreditou que estava no limiar de superar o capitalismo no plano econdmico e nio na qualidade, no tipo de sociedade”
(SADER, 2009, p. 130).
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importancia porque afastou a hipotese economicista e enfrentou a questdo do desenvolvimento
socialista em um pais como a Russia, que ndo passou pelo desenvolvimento capitalista anteriormente

a sua revolucéo socialista. Nesse sentido:

Gramsci caracterizava tal ruptura como uma “revolugo contra o capital”, no sentido de que
ndo obedecia a previsdo de Marx de que se daria nos paises mais desenvolvidos, pelo préprio
grau superior de expansao das forgas produtivas. Lénin interpretou este desvio como um né
que tinha de ser desatado, ao afirmar que era mais facil tomar o poder na Rulssia — pela
fragilidade do czarismo — que construir o socialismo — ndo apenas pelo atraso econémico,
mas também pela formacdo da classe trabalhadora, tanto objetivamente quanto
subjetivamente (SADER, 2009, p. 122).

No método gramsciano, estrutura e superestrutura formam “blocos histéricos” (COUTINHO,
2003, p. 91-96 apud BARBOZA, 2007, p. 15), onde ha uma correlagdo de forcas entre um primeiro
objeto — de relag6es econémicas, e um segundo objeto — de relagdes politicas (COUTINHO, 2003, p.
91-96 apud BARBOZA, 2007, p. 15). As relacbes econbmicas, para Gramsci, ndo se resumem a
producdo de bens materiais, “mas também a reproducado das relagdes sociais globais, determinada por
fatores objetivos (econémicos) e por fatores subjetivos, os quais se desenvolvem no interior dos
fatores objetivos, nos limites delimitados pela economia” (BARBOZA, 2007, p. 15).

A visdo de Gramsci sobre o Estado, politica e rela¢des juridicas, com base em Marx e Engels,
é a de um Estado que “opera a partir das for¢as econdmicas, como parte da superestrutura na qual se
organiza e se desenvolve a producéo econdémica” (BARBOZA, 2007, p. 18). Sua abordagem para as
questbes ligadas ao Estado se da em duas perspectivas: como analise tedrica e como problema
estratégico (BUCI-GLUCKSMANN, 1990 apud BARBOZA, 2007, p. 22), sendo a andlise tedrica
voltada para a praxis e de acordo com o momento historico vivido, estabelecendo as bases para a
atuacdo politica adequada — ou seja, o problema estratégico (BARBOZA, 2007, p. 22-23).

Gramsci desenvolve, ainda, o conceito de “Estado ampliado”, que “abarca sociedade civil e
sociedade politica” (BARBOZA, 2007, p. 53), posicionando a sociedade civil na superestrutura, junto
a sociedade politica (BARBOZA, 2007, p. 53). A sociedade civil mantém a hegemonia e a sociedade
politica controla o Estado e seus recursos de forga coercitiva, sustentando-se através de uma ideologia
orgénica. A sociedade civil atrela-se a um momento historico da superestrutura, onde se encontram
0s organismos privados de hegemonia do grupo dominante sobre o resto da sociedade (PORTELLI,
1990, p. 20 apud BARBOZA, 2007, p. 18). “A sociedade civil é o local onde se estabelece a
hegemonia. E o campo, por exceléncia, do consenso” (BARBOZA, 2007, p. 56). Em tal vis&o do
arranjo politico e social, a ideologia consiste em mais que um sistema de ideias, sendo o conjunto da
pratica social, da vivéncia, do habito, em consonancia com a hegemonia dindmica do grupo social

dominante (BARBOZA, 2007, p. 42). A ideologia é a forma de representacdo ou abstragdo das
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relacdes de producdo conforme os interesses das classes dominantes (BARBOZA, 2007, p. 42), mas
vai além, abarcando as visdes de mundo implicitas no agir individual e coletivo (GRAMSCI, 2000a,
p. 99 apud BARBOZA, 2007, p. 42). A ideologia, quando dominante, deixa de ser mero conjunto de
ideias e sedimenta-se como um “modo de vida” aceito pela coletividade, tornando-se senso comum
e sustentando a classe dominante a qual representa os interesses (BARBOZA, 2007, p. 45-46).

Gramsci faz distingdo entre ideologias de natureza arbitraria (como o fascismo que combateu)
de “ideologias organicas”, inspiradas “em grandes bases filosoficas e historicas, originadas de classes
Ou grupos com vocacao para o exercicio da hegemonia” (BARBOZA, 2007, p. 44). Como exemplos
ideologicamente distintos, tanto o liberalismo quanto o socialismo, em suas acepcdes classicas, sao
considerados, assim, como ideologias orgénicas. Enquanto as ideologias arbitrarias ndo se sustentam
frente ao desenrolar da histdria, as ideologias organicas, do contrario, sdo “constitutivas de qualquer
exercicio de hegemonia real ao longo da historia” (BARBOZA, 2007, p. 44). As ideologias organicas
garantem “o vinculo entre a base econdmica, a vida produtiva, e a vida social, politica e cultural”
(BARBOZA, 2007, p. 44).

Quanto ao Direito e ao fenbmeno juridico, se tanto Marx e Engels, quanto Gramsci, nédo
desenvolveram uma teoria prépria a respeito, a questdo juridica €, outrossim, transversal na obra
desses pensadores. No marxismo, em suma, h& a compreensédo da existéncia de uma superestrutura
juridica e politica que corresponde a formas sociais de consciéncia sobre a estrutura econémica da
sociedade, que encerra a totalidade das relacdes de producdo (MARX, 1982, p. 25 apud BARBOZA,
2007, p. 18). Na visdo Gramsciana, o Direito ndo é expressao transcendental de justica, tampouco da
vontade geral do povo — e sim, a representacdo e operacdo de ideais e interesses das classes
dominantes, como instrumento de controle e gerenciamento. Gramsci segue, em linhas gerais, a
definicdo de Marx e Engels, porém, vivendo em momento histérico posterior, possui outra percepcao
sobre o Estado e a politica. Nesse sentido:

A teoria do Estado e da politica de Gramsci apresenta distingdes entre seu pensamento e as
teses de Marx e Engels. Enquanto Marx e Engels foram contemporaneos do Estado
gendarme, materializado essencialmente nos aparelhos de repressdo, com 0s movimentos
operéarios se constituindo a partir da acdo revolucionaria focalizada e localizada, Gramsci
viveu a época do capitalismo monopolista consolidado, dos grandes sindicatos, da
estruturagdo de partidos operarios e de movimentos de massa dos trabalhadores na
democracia fundada no sufragio universal, na ampliagdo da representatividade do parlamento

estatal. Vivenciou, ainda, o prelidio, os fatos e as consequéncias da Revolugdo Russa
(BARBOZA, 2007, p. 17).

E de se destacar que Gramsci teve o destino de sua vida e obra intimamente ligados & ascensio

do fascismo italiano e de sua operacionalizagio juridica® — o que também deve ser levado em conta

5> Gramsci foi preso em 1926 e posteriormente sentenciado a vinte anos de prisdo. Com a satde debilitada, foi solto em
1934, sob liberdade condicional, vindo a falecer em 1937. Durante o periodo de prisdo, escreveu o principal conjunto de
sua obra, organizado posteriormente nos “Cadernos do Carcere”.
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para sua compreensdo do Direito e do fenémeno juridico. Para o intelectual italiano, sendo o Estado
um elemento racionalizador da superestrutura (2000c, p. 28 apud BARBOZA, 2007, p. 61), o direito
se poe superestruturalmente em sua fung¢dao da “racionalizagdo e organizagdo da vida social”
(BARBOZA, 2007, p. 61). Nesse sentido, o Direito assume papel garantidor e mediador das classes
dominantes sobre as classes dominadas (BARBOZA, 2007).

3. Direito e fendbmeno juridico para Pachukanis

Apurada compreensdo marxista do Direito vem de Evgeni Pachukanis, que o entendeu como
correspondéncia do fenémeno comercial que atingiu seu apice com a sociedade burguesa
(KAMENKA in BOTTOMORE, 2012). Em sua concepcdo, 0s principios e instituicdes juridicas
seguem o modelo de contrato (KAMENKA in BOTTOMORE, 2012), evidenciando ontologicamente

a equivaléncia entre a “forma juridica” ¢ a “forma mercadoria” e, assim, rompendo com o edificio
tedrico tradicional do Direito, que confere a norma juridica posicéo axiolégica mais elevada que as

leis e interpretacGes econdmicas. Conforme Casalino (2017, p. 174):

A estupenda originalidade de seu pensamento [de Pachukanis] reside na aproximacao entre
forma juridica e forma mercantil, ou seja, entre direito e mercadoria. De fato, ao abrir o
Capitulo 11 de O Capital, Marx explica, em uma passagem que ja se tornou classica, que as
mercadorias ndo podem ir por si mesmas ao mercado para se trocarem umas com as outras.
Cabe a seus guardides, os proprietarios destas “coisas”, o papel de relaciona-las entre si. Para
que a troca ocorra, no entanto, é preciso um ajuste de vontades: o contrato. Este enlace
volitivo entre proprietarios privados é precisamente a relacdo juridica, cuja forma contratual,
reconhecida ou ndo em lei, é um reflexo da relagdo econdmica. Dito de outro modo: a troca
de mercadorias “pée” a relagdo juridica.

Ao se aproximar Direito e mercadoria, o “sujeito juridico” — despido de idealismos, como no
jusnaturalismo — confunde-se consequentemente com o “proprietario da mercadoria” (CASALINO,
2017, p. 175). Nesse ponto, interessa a compreensdo de Pachukanis sobre o papel superestrutural do

Direito:

Se a anélise da forma mercantil revela o sentido histérico concreto da categoria do sujeito e
pde a nu os fundamentos dos esquemas abstratos da ideologia juridica, o processo de
evolucdo histérica da economia mercantil-monetaria e mercantil-capitalista acompanha a
realizacdo destes esquemas sob a forma de superestrutura juridica concreta. Desde que as
relacbes humanas tém como base as relagBes entre sujeitos, surgem as condi¢Bes para o
desenvolvimento de uma superestrutura juridica, com suas leis formais, seus tribunais, seus
processos, seus advogados etc. [...] Conclui-se, entdo, que os tracos essenciais do direito
privado burgués sdo ao mesmo tempo os atributos caracteristicos da superestrutura juridica
(PACHUKANIS, 1988, p. 10).

Partindo da “forma sujeito”, Pachukanis realiza a critica das categorias da Teoria Geral do
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Direito, tendo na “relacdo juridica” (e ndo na “norma juridica”) 0 ponto mais central de sua teoria
(CASALINO, 2017, p. 175-176). J& quanto a forma do Estado capitasta, “Pachukanis anotou que sua
génese reside no momento em que a organizacdo do poder da classe dominante abrange relacdes
mercantis suficientemente extensas” (CASALINO, 2017, p. 176). Com isso, a mercadoria seria

constituinte das classes sociais e, também, do Estado moderno (CASALINO, 2017, p. 176).

4. “Intelectuais” e “intelectuais organicos” para Gramsci

Marcos Francisco Martins (2011) aponta a dificuldade inicial de se falar em “intelectuais”,
visto se tratar de expressdo que pode assumir inGmeras conotacdes. A luz de Gramsci, é interessante
a compreensdo dos intelectuais em sua relacdo com o engajamento politico e a disputa pelo poder.
Gramsci “adota como referéncia a categoria marxiana de classe social” (MARTINS, 2011, p. 133), o
que lhe permitiu “identificar a seara do trabalho intelectual também como um espaco em que se
desenvolve a disputa pela hegemonia”® (MARTINS, 2011, p. 133).

Assim, “o fio condutor da analise gramsciana sobre 0s intelectuais reside no papel que
desempenham na disputa pela hegemonia entre as classes de uma determinada formagéo econémica
e social”’ (MARTINS, 2011, p. 134). Nota-se que os intelectuais ndo sdo compreendidos, por
Gramsci, como aqueles que ndo exercem atividades “fisicas” ou “bracais™®, mas pela funcdo que
desempenham “no complexo processo de transformagdo ou de conservagdao do modo pelo qual se
desdobra a totalidade da vida social capitalista, fundada na contradi¢cdo de classe” (MARTINS, 2011,
p. 135). Assim:

Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma funcéo essencial no mundo da
producdo econbmica, cria para si, a0 mesmo tempo, organicamente, uma ou mais camadas
de intelectuais que Ihe ddo homogeneidade e consciéncia da propria fungdo, ndo apenas no
campo econémico, mas também no social e politico: 0 empresario capitalista cria consigo o
técnico da industria, o cientista da economia politica, o organizador de uma nova cultura, de
um novo direito, etc., etc. (GRAMSCI, 2001, p. 15).

6 “Na primeira metade do século XX, Gramsci tratou dessa questdo de maneira original, legando ao presente a
possibilidade de distinguir o engajamento politico mediado pela visao classista de outros tipos de engajamento, que podem
ser intercedidos, por exemplo, por valores morais, espirito religioso, concepcao filoséfica, identidade de grupo (étnica,
de género, op¢do sexual, faixa etarias, etc.)” (MARTINS, 2011, p. 133).

" Gramsci analisa a questdo dos intelectuais na Italia, em particular, e na Europa, de forma geral, na primeira metade do
século XX (MARTINS, 2011, p. 134).

8§ 3. Quandose distingue entre intelectuais e ndo-intelectuais, faz-se referéncia, na realidade, somente & imediata funcdo
social da categoria profissional dos intelectuais, isto €, leva-se em conta a direcdo sobre a qual incide o peso maior da
atividade profissional especifica, se na elaboracéo intelectual ou se no esfor¢co muscular-nervoso. Isto significa que, se se
pode falar de intelectuais, é impossivel falar de ndo-intelectuais, porque ndo existem ndo-intelectuais. Mas a prépria
relacdo entre o esforgo de elaboracgdo intelectual-cerebral e o esforgo muscular-nervoso ndo é sempre igual; por isso,
existem graus diversos de atividade especificamente intelectual” (GRAMSCI, 2001, p. 52).
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Gramsci (2000, p. 21) compreende os intelectuais organicos como 0s prepostos da classe
dominante “para o exercicio das fun¢des subalternas da hegemonia social e do governo politico”. Os
intelectuais organicos geralmente sdo “funcionarios de nivel médio (engenheiros, professores,
advogados, etc.)” (MARTINS, 2011, p. 137) que “assumiram a tarefa de soldar estrutura e
superestrutura, isto €, adequar a ideologia [ ...] as fungdes da vida pratica burguesa” (MARTINS, 2011,
p. 137). Dessa forma, a expressdo “intelectual organico” diz respeito “ao engajamento vital do
intelectual com as classes fundamentais de um determinado modo de vida social” (MARTINS, 2011,
p. 144), sendo tal organicidade “o compromisso vital que os intelectuais podem ter com as classes no
processo que travam na disputa pela hegemonia em uma totalidade sécio-historica [...]” (MARTINS.
2011, p. 144).

5. A fundacéo das Faculdades de Direito de Olinda/Recife e Sdo Paulo

Gramsci posiciona a escola como “um dos principais aparelhos de reproducao da visdo de
mundo e da sociabilidade burguesa, [...] responsavel pela formacao dos intelectuais” (MARTINS,
2011, p. 138) — papel exercido pelas duas faculdades de Direito pioneiras no pais.

Antes da criacdo das primeiras faculdades no Brasil, a politica lusa era de barrar o ensino
superior na coldnia, por ser entendido como um passo para a emancipacao politica e uma ameaca ao
pacto colonial (SERRA; SILVA, 2017, p. 2618) e nem mesmo a instalacdo da Corte no Brasil, em
1808, foi suficiente para romper imediatamente com esse arranjo (KOZIMA, 2002 apud ROCHA,;
SOUSA, 2016, p. 84). Durante o periodo da sede da coroa portuguesa no Brasil (1808 a 1822), houve
a fundacdo de cursos superiores ligados as carreiras militares, engenharia e medicina, mas 0s
primeiros cursos de Direito foram fundados apenas ap6s a Independéncia (KOZIMA, 2002 apud
ROCHA; SOUSA, 2016, p. 84), em 1824, nas cidades de Olinda (com o curso posteriormente
transferido para a capital, Recife) e So Paulo.

Os objetivos envolvidos na fundagdo das duas escolas de Direito eram de cunho politico-
estratégico: sistematizar e difundir nas elites a ideologia do liberalismo, utilizando-a como elemento
de integracdo ideologica e servindo na configuracdo do projeto de nacdo (MOSSINI, 2010 apud
SERRA,; SILVA, 2017, p. 2619); e promover a formacdo de uma burocracia que administraria o
Estado (RODRIGUES, 1993, p. 13 apud MAROCCO, 2011, p. 32), concluindo a capilaridade
espacial e social do poder que a metrépole lusa s6 havia conseguido realizar parcialmente (LOPES,
2008, p. 207 apud SERRA; SILVA, 2017, p. 2619).
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Todavia, a complexa formatacdo das classes dominantes® em uma época marcada por
profundas transformacdes politicas, fez com que a criacdo e posterior desenvolvimento das primeiras
faculdades de Direito se inserisse nas ‘“contradigdes e expectativas das elites brasileiras
comprometidas com o processo de independéncia” (BASTOS, 2000, p. 1 apud MAROCCO, 2011,
p. 32) —uma elite heterogénea, formada por grupos dispares como a ala imperial conservadora (ligada
a politica colonial, a vida rural e ao Direito luso), os liberais nacionalistas (principais beneficiarios
dos novos cursos juridicos, ligados as novas classes urbanas brasileiras e as novas tendéncias tedricas
em voga na Europal®), e a Igreja (que possuia controle sobre grande parte da burocracia colonial e
imperial — em especial a tarefa de registro cartorial) (BASTQOS, 2000, p. 1 apud MAROCCO, 2011,
p. 32).

6. Génese epistemologica do ensino juridico brasileiro

O ensino juridico brasileiro deita suas raizes na tradi¢cdo da Universidade de Coimbra, onde
uma parte dos jovens da elite colonial ingressavam para manter “a dependéncia administrativa”
(SERRA; SILVA, 2017, p. 2618) da coldnia em relacdo a metrépole. Porém, a génese epistemologica
do ensino juridico no Brasil se deu pelo conflituoso améalgama da tradicao catélica existente desde os
tempos coloniais, a dogmatica oriunda da faculdade de Direito de Coimbra, e o liberalismo e
jusnaturalismo como ideologias entdo em voga, com a posterior adesdo do positivismo comteano a
dogmatica juridica (BARBOZA, 2007; TAGLIAVINI, 2017), em “contradic¢des e ecletismos capazes
de constranger os liberais puristas” (BARBOZA, 2007, p. 102).

O inicio do ensino juridico no pais foi marcado pelas seguintes caracteristicas: 1) controle
direto do governo sobre o aspecto didatico e pedagdgico, por conta de seu papel estratégico; 2) o
predominio jusfiloséfico do Direito Natural até a década de 1870, quando passou a ser substituido
pelo positivismo juridico; 3) o uso da metodologia tradicional da Faculdade de Direito da
Universidade de Coimbra — a “aula coimbra”; 4) a consolidacdo destes lugares como centros de
formacdo intelectual dos jovens oriundos da elite e; 5) 0 descompasso com as mudancas sociais que
o Império atravessava (RODRIGUES, 1995 apud SERRA; SILVA, 2017, p. 2619).

Merece destaque na raiz metodoldgica do ensino juridico brasileiro a nefasta caracteristica do

9 O artigo privilegia o termo “classes dominantes” por seguir a sistematica gramsciana. Todavia, diversos autores
brasileiros, como Alberto Venancio Filho, Sérgio Buarque de Holanda, Sérgio Adorno e José Murilo de Carvalho, sob
influéncia weberiana, utilizam o termo “elites”. As duas categorias, embora se assemelhem, ndo se confundem. O termo
“elite” ¢ mantido no artigo quando assim usado pelos autores de referéncia.

19 No ensino juridico brasileiro, a tradigdo vinda de Coimbra era o jusnaturalismo de matiz catélico. Os bacharéis das
faculdades de S&o Paulo e Olinda/Recife, trariam primeiramente o liberalismo e, posteriormente, o positivismo comteano
para se opor ao jusnaturalismo dos “juristas tradicionais”.
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“apego exagerado a aparéncia de erudicdo” (ROCHA; SOUSA, 2016, p. 88), perceptivel em uma
retorica rebuscada, ornamental e hermética (ROCHA; SOUSA, 2016, p. 88), interessada sobretudo
em explicitar a posi¢do social do bacharel, mas, também, em mascarar a disparidade entre o discurso

liberal entdo em voga e a realidade social conservadora da época.

7. O "bacharelismo juridico"

O prestigio social e politico dos cursos juridicos resultou no fendémeno do bacharelismo,
herdado dos costumes da metropole lusa (HOLANDA, 1995; KOZIMA, 2002 apud ROCHA,;
SOUSA, 2016, p. 80) e que, em linhas sucintas, foi a exacerbacdo da importancia social do ensino
superior, notadamente como condi¢cdo de acesso a postos profissionais privilegiados na sociedade
brasileira: as profissdes liberais, os cargos publicos, os postos politicos e o exercicio do poder. Nos
quadros da aristocracia brasileira do periodo imperial e da Republica Velha, herdeira de um legado
colonial escravista, os bacharéis em Direito se posicionaram como membros de uma “ala culta”,
detentores de uma “tradicdo legal profundamente comprometida com uma formagdo social elitista
agrario-mercantil, antidemocratica e formalista” (WOLKMER, 2002, p. 7). Sobre o bacharelismo
juridico a época do Império e sua funcdo na formacdo de uma “elite ilustrada”, merece destaque a

afirmacéo de Alberto Venancio Filho (1982, p. 273), em obra seminal sobre o tema:

Os cursos juridicos foram, assim, no Império, o celeiro dos elementos encaminhados as
carreiras juridicas, & magistratura, a advocacia, e ao Ministério Pdblico, a politica, a
diplomacia, espraiando-se também em &reas afins na época, como a filosofia, a literatura, a
poesia e a ficcdo, as artes e ao pensamento social. Constituiram, sobretudo, a pepineira da
elite politica que nos conduziu durante o Império.

Durante o Império, com as faculdades de Sdo Paulo e Olinda/Recife cumprindo papel social
de aglutinar a elite e tendo o bacharelismo como “etiqueta social académica”, o ensino juridico foi

tido, muitas vezes, como irrelevante. Com isso, ndo assusta que, a época:

[...] muitos dos bacharéis que se sobressairam como juristas, politicos ou advogados tenham
tido uma formagcdo de linha autodidatica, possuindo poucas recordagdes intelectuais dignas
de memodria que se reportem a experiéncia académica, notadamente quanto aos professores,
tendo, outrossim, pouco se distinguido como estudantes de direito (KOZIMA, 2002, p. 363-
364 apud ROCHA; SOUSA, 20186, p. 87).

Dentre os fatores geralmente citados para explicar a génese e o sucesso do bacharelismo no
pais, constam: 1) a weberiana afirmagao de Sérgio Buarque de Holanda quanto a “invencivel repulsa
que sempre [...] inspirou [aos portugueses] toda moral fundada no culto ao trabalho” (HOLANDA,

1995, p. 38); 2) a ideia de inferioridade do trabalho bragal amplamente difundida em uma elite
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escravista (ROCHA; SOUSA, 2016, p. 81-82); 3) o personalismo, baseado na “valorizagao excessiva
do mérito de cada individuo e prevaléncia de suas relagdes interpessoais ¢ sentimentais” (ROCHA;
SOUSA, 2016, p. 82); 4) o patrimonialismo, que imiscui a “coisa publica” a posse individual,
(HOLANDA, 1995; KOZIMA, 2002 apud ROCHA; SOUSA, 2016, p. 82) e; 5) o patriarcalismo, que
no Brasil é “modelo para qualquer composicao social, mesmo em institui¢fes publicas que deveriam
atender o interesse de toda a sociedade” (ROCHA; SOUSA, 2016, p. 82-83).

Como exemplo da forca do bacharelismo como fenémeno social do Brasil Imperial, tem-se 0s

lacos afetivos e vinculos diversos que se estabeleciam nas duas faculdades pioneiras. Nesse sentido:

A formacéo de cliques escolares, verificada em Coimbra, também se dava, e em escala maior,
em Sao Paulo e Recife. Nabuco de Aradjo, por exemplo, foi colega e amigo, em Olinda, de
Araljo Lima, Sinimbu e Ferraz, trés futuros chefes partidarios e presidentes do Conselho de
Ministros. O mesmo se deu como Zacarias e Cotegipe. Na condigdo de chefes de partidos
opostos, os dois envolveram-se mais tarde em asperas discussdes no Parlamento sem, no
entanto, quebrar os lacos de amizade criados na juventude. A turma de 1866 da escola de Sdo
Paulo incluia Castro Alves, o poeta abolicionista e de tendéncias republicanas. Joaquim
Nabuco, futuro deputado, lider abolicionista e monarquista convicto; Afonso Pena, futuro
ministro no Império e Presidente da Republica; Rui Barbosa, futuro deputado no Império,
lider liberal e ministro republicano; Rodrigues Alves, futuro deputado no Império e depois
Presidente da Republica, e Bias Fortes, um dos principais politicos de Minas Gerais na
Republica (CARVALHO, 2007, p. 83).

Sérgio Buarque de Holanda (1995) desenvolveu, weberianamente, dois tipos de principios
frente ao trabalho e a vida coletiva - 0 do aventureiro e do trabalhador, e colocou a colonizagdo
portuguesa no Brasil como trunfo do espirito aventureiro portugués, o que possibilitou o dominio de
um amplo territdrio, mas infundiu uma “pouca disposi¢@o para o trabalho, a0 menos para o trabalho
sem compensagdo proxima” (HOLANDA, 1995, p. 46). Aqui, entende-se que o bacharelismo juridico
do século XIX guarda ressondncias pretéritas desse espirito “aventureiro”, dessa “ansia de
prosperidade sem custo, de titulos honorificos, de posicdes e riquezas faceis, tdo notoriamente
caracteristica da gente da nossa terra” (HOLANDA, 1995, p. 46).

8. Os bacharéis enquanto intelectuais organicos da classe dominante no Brasil

A inserc¢do e formacdo dos filhos das elites no mundo politico e juridico ocorreu no Brasil do
séc. X1X em bases sociais completamente diversas do racional Estado moderno iluminista do qual se
tratava nos cursos de Direito europeus (ADORNO, 1988). O “bacharelismo juridico” foi uma das
expressoes brasileiras de formacdo do intelectual organico burgués, necessarios a consolidacdo de um
Estado independente que, em grande medida, deu continuidade a realidade social colonial, através de
“um norte cientifico para a administragdo publica e o direito, numa realidade onde caberia a minoria
branca esclarecida a conduc¢édo da vida social em um pais mestico e inculto” (BARBOZA, 2007, p.
102). Nesse sentido:
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Entre os intelectuais orgénicos, os “funciondrios da ideologia”, estdo os operadores do
direito, que realizam a importante funcdo de garantir o consenso minimo para a coesao social.
Operam a partir da traducdo dos discursos politico-ideoldgicos para a linguagem juridica,
atuando com base numa degeneracdo positivista caracterizada pelo normativismo acritico,
“cientifico”, pretensamente destituido de cunho ideoldgico. No Brasil o projeto de
modernidade se da como continuidade do paradigma jusnaturalista no positivismo politico e
juridico, ainda que com aparente distingdo (BARBOZA, 2007, p. 102).

O bacharelismo juridico formou, a época do Império, uma “elite ilustrada” (uma espécie de
“intelectual organico”) cujo papel extrapolou as ocupacdes propriamente juridicas. De fato, as escolas
de direito de Sdo Paulo e Olinda/Recife foram os principais centros de formacdo de uma
intelectualidade que era demandada pelas transformacdes sistémicas capitalistas que ocorriam ao
momento no pais. Aqui, vale notar que as faculdades de Direito de Sdo Paulo e Olinda/Recife
formaram mais que juristas, pois, enquanto centros de criacdo de intelectuais organicos, também
produziram politicos, poetas e jornalistas®?.

Os bacharéis formados pelas escolas de direito do século XIX, “serviram como intelectuais
organicos para a divulgacao e reproducéo da cultura liberal-individualista, do modo de vida burgués”
(BARBOZA, 2007, p. 106), produzindo um direito voltado aos interesses dos grupos dominantes —
algo que ainda hoje afeta o direito brasileiro, seja em sua ontologia (quando entendido como mero
sistema de normas e sua aplicacdo), em sua teleologia (quando operado em vista da manutencdo do
status quo) e em sua epistemologia (como o direito é ensinado no pais).

Para José Murilo de Carvalho (2007, p. 21), a manutencdo da monarquia e da unidade
territorial, além de um “governo civil estavel”, deu-se em boa parte pela unidade ideolégica das elites
que promoveram a Independéncia - unidade essa, conferida pelos estudos na Universidade de
Coimbra. Posteriormente, como afirma Sérgio Adorno (1988, p. 19), o “processo de formagao cultural
e profissional dos bacharéis” no século XIX nas faculdades de Direito de Sdo Paulo e Olinda/Recife,
se deu “no contexto da emergéncia da ordem social competitiva na sociedade brasileira e na
solidificacdo do liberalismo econdmico e politico enquanto ideologia dos estratos sociais dominantes,
saidos vitoriosamente da revolugao descolonizadora”. Essa sucessdo de “blocos histéricos” nao se

deu sem contradicdes:

[...] esses bacharéis, em sua maior parte, manifestaram comportamento nitidamente
influenciado pelo liberalismo econémico e politico. Ora, como era possivel que o Estado
fosse autoritario e seus construtores, bacharéis em Direito, liberais? O liberalismo néo se
opunha ao autoritarismo? Essa elite politica e intelectual ndo havia sido capaz de se opor ao

11 Antonio Gramsci (2001), Alberto Venancio Filho (1982), Sérgio Adorno (1988) e José Murilo de Carvalho (2007)
ressaltam o papel dos jornalistas nos quadros da intelectualidade. No caso dos estudiosos brasileiros, a notéria formagéo
de jornalistas no século XIX nas faculdades de Direito de Olinda/Recife e Séo Paulo.
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Estado autoritario? Mas, ndo era essa mesma elite que se colocava a frente dos negdcios
publicos? (ADORNO, 1988, p. 24).

Percebe-se um esforco intelectual dos bacharéis em Direito do século XI1X frente as formas
sociais do pretérito colonial patrimonialista e do entdo presente imperial — do qual a sintese €, no mais
das vezes, a realidade republicana posterior, onde as acomodacdes politicas e sociais prevalecem
sobre transformac6es politicas e sociais. Ao que parece, no Brasil, os “blocos historicos” de Gramsci
fossem marcados pela hipertrofizacdo de um sobre o outro, e ndo por ruptura ou superagdo. Sobre o
bacharel em Direito do século X1X, no papel de intelectual orgénico de sua época:

O bacharel acabou por constituir-se, portanto, em figura central porque mediadora entre
interesses privados e interesses publicos, entre o estamento patrimonial e 0s grupos sociais
locais. A criacdo de uma verdadeira intelligentsia profissional liberal, nascida no bojo da
sociedade agrério-escravista, compreendida, na sua grande maioria, de bacharéis, promoveu
a ampliacdo dos quadros politicos e administrativos, sedimentou a solidariedade intra-elite
de modo a rearticular as aliangas entre os grupos sociais representantes do mundo rural e do
mundo urbano e, sobretudo, possibilitou a separacéo entre poder doméstico e poder publico,
fundamental para a emergéncia de uma concepc¢éo de cidadania (ADORNO, 1988, p. 78).

José Murilo de Carvalho (2007, p. 42-43) segue na mesma linha:

A capacidade de processar conflitos entre grupos dominantes dentro de normas
constitucionais aceitas por todos constituia o fulcro da estabilidade do sistema imperial. Ela
significava, de um lado, um conservadorismo basico na medida em que o preco da
legitimidade era a garantia de interesses fundamentais da grande propriedade e a reducgéo do
ambito da participacéo politica legitima. Mas, de outro lado, permitia uma dindmica de
coalizdes politicas capaz de realizar reformas que seriam inviaveis em situagdo de pleno
dominio de proprietarios rurais.

A atuagdo “organica” dos bacharéis em Direito amenizou as tensdes regionais e favoreceu a
unificacdo politica (CARVALHO, 2007, p. 81-82). Assim, nas recém-criadas faculdades de Direito
que agiam como lugares de formagéo de intelectuais para toda sorte de necessidade do nascente
Estado independente, sob uma confusa profusdo epistemoldgica que refletia as transformacdes de um
“bloco historico” que se impunha, 0s bacharéis em Direito de Olinda/Recife e S&o Paulo foram os
mais destacados artifices politicos e sociais do periodo — verdadeiros intelectuais organicos de um

Estado monarquico, teoricamente liberal e socialmente patriarcal, patrimonial e escravista.
9. Concluséao
O conceito de "intelectual organico” de Antonio Gramsci refere-se a um grupo social que

utiliza sua capacidade intelectual para analisar criticamente a sociedade e sua estrutura de poder. Esse

individuo, segundo Gramsci, esta comprometido com a transformagéao social e trabalha em estreita

116



colaboragcdo com movimentos sociais e politicos para promover mudangas significativas na
sociedade. O intelectual orgénico é visto como um agente de mudanga, que tem a capacidade de
articular ideias e mobilizar a sociedade em prol de uma causa.

Por sua vez, o conceito de "bacharelismo™ desenvolvido por estudiosos brasileiros como
Alberto Venéancio Filho, Sérgio Adorno, Sérgio Buarque de Holanda e José Murilo de Carvalho
refere-se a um fenbmeno sociocultural de cunho educacional que ocorreu no Brasil durante o século
XIX. O bacharelismo foi um fendémeno de valorizacdo do diploma superior (especialmente no curso
de Direito) com a aquisicao de erudicéo tedrica e retorica em detrimento da experiéncia pratica e do
envolvimento com a realidade social e politica do pais.

Embora os conceitos sejam distintos, ha nitido liame entre eles, uma vez que ambos se referem
a relacdo entre intelectuais e sociedade. Se Gramsci vislumbrou em uma classe de “intelectuais
organicos” vinculados as classes subalternas a capacidade de transformagao social, o “bacharelismo”
formou no Brasil os individuos que mediaram os interesses das classes dominantes brasileiras do séc.
XIX.

Conclui-se que o processo de “bacharelismo” juridico do séc. XIX teve como legado
epistemoldgico a consolidacdo complexa e contraditoria de métodos e metodologias por vezes
antagonicos e nem sempre plenamente compreendidos no Brasil (notadamente o jusnaturalismo, o
liberalismo e o positivismo), em um processo de adaptacdo a realidade nacional, através dos papéis
sociais que os bacharéis ocuparam na vida social e politica nacional do periodo. Atualmente, mesmo
com as incorporacles e transformacdes epistemoldgicas ocorridas posteriormente, a férmula
epistemoldgica desenvolvida no século XIX ainda inspira em grande medida o ensino juridico

brasileiro.
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Eixo 3 - A Epistemologia e seu Lugar na Esfera Teorica da Filosofia
da Educacao

Pretende apresentar analises e reflexbes sobre a tarefa
epistemologica da Filosofia da Educacao, nos ambitos da pesquisa
e da reflexao filosofico-educacional.
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A cientificidade da educacdo: dialogo epistémico entre filosofia e

educacao
Marcus Rafael Rodrigues!

RESUMO

O presente artigo pertence ao corpo expositivo do Simposio “Educacgao e Epistemologia”, promovido
pela UFSCAR (Universidade Federal de Sdo Carlos - Campus Sorocaba), bem como pela UNINOVE
(Universidade Nove de Julho), por meio dos respectivos grupos de estudos vinculados aos seus
programas de Mestrado e Doutorado (GEEPE e GEPEFE-UNINOVE) cuja énfase investigativa
repousa justamente nas tematicas que intitulam o presente evento. O contedo ora apresentado é na
verdade uma sintese dos aprendizados e investigacGes desenvolvidos ao longo de trés anos de
pesquisa doutoral. O trabalho ainda em desenvolvimento pretende contribuir para o aprofundamento
e consolidacdo da compreensdo ou mesmo da retomada da reflex&o sobre a pertinéncia epistémica da
educacdo, isto é, tratar sobre a cientificidade da educacdo enquanto acesso e manutencdo do
conhecimento valido e para tanto, apresenta, atraves da literatura académica, filoséfica e socioldgica
como itinerarios, topicos que possibilitam tal entendimento e circunscricéo.

Palavras chaves: Educacdo, Epistemologia e ciéncia.
INTRODUCAO

O impeto investigativo que deu origem a busca empreendida por meio deste trabalho, deu-se
ao longo das disciplinas do Programa de Pés-graduacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar-Sorocaba). O empreendimento inicial consistia em averiguar a concepcao de educacao na
obra de Pierre Bourdieu. No entanto, a partir das aulas e debates da disciplina de Epistemologia da
Educacdo ministradas pelos professores Silvio César Moral Margues e Francisco Evangelista, foi
possivel desenvolver um foco mais especifico, por assim dizer, e de enlevada pertinéncia.

Desde o principio, j& havia a intencdo de elaborar uma pesquisa de cunho bibliogréfico, dadas
as circunstancias e as possibilidades de investigacéo, o que se confirmou uma vez mais, consolidando-
se pelo contato com referenciais tedricos de notoria contribuicdo investigativa, que passaram a ocupar
0S espacos internos a pesquisa e que suscitaram questionamentos mais contundentes e desafiadores.

Desde entdo, a pesquisa passou de uma macro anélise bourdiesiana para uma busca sobre 0
status de cientificidade da educacdo como um todo, sobretudo, da educacdo escolar, visando

estabelecer possibilidades pertinentes para a questéo acerca da cientificidade da educacéo.

! Mestre em Educacédo pela Universidade Federal de Sdo Carlos, campus Sorocaba. Membro do GEPEE - Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacéo e Epistemologia (UFSCar, campus Sorocaba).
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Dessa maneira, foram surgindo nuances de engendramento que ocasionaram um
encadeamento e consequentemente uma estruturacdo que deu a pesquisa novos contornos e
perspectivas.

A circunscricdo e o estabelecimento de topicos de cientificidade se tornaram os pontos de
acordo e de intengcdo da pesquisa, permitindo inclusive novas leituras e a inclusdo de novos

paradigmas epistémicos no que se refere a esta avaliacdo da educagdo como espaco cientifico.

1.1 Objetivos geral e especifico

Do ponto de vista mais geral, objetiva-se com esta pesquisa, contribuir para a retomada de
aspectos que de tdo cristalizados, caem no esquecimento ou passam a fazer parte do hall de
concepcBes normalizadas, isto é, cotidianamente validadas e que, ao longo do tempo sdo acometidas
por invalidacBes ou até mesmo pelo descrédito, visto que embora constituam parte essencial também
carecem da atualizagdo que se da pelo debate investigativo proprio das préaticas cientificas de pesquisa

em ciéncias humanas.

1.2 Justificativa

Derivado da Revolugdo cientifica dos séculos XVII e XVIII, o conceito de ciéncia tem
agregado no entendimento comum certa infalibilidade, ainda que, Khun e Popper ja o tivessem tratado
com esmerado afinco, mas permanece, a0 menos no ideario comum, o conceito de que tudo o que se
refere ao fazer cientifico é pretensdo excessiva ou a prépria verdade indubitavel.

Tendo, portanto, a infalibilidade como parametro inicial, ndo somente no fazer comum, mas
da propria comunidade cientifica, pode-se agregar ainda a conceituacdao de universalidade, que se
tornou uma das principais marcas da cientificidade moderna.

Associam-se a universalidade e a infalibilidade, critérios metodol6gicos-procedimentais, tais
como experimentacgdo, testagem e falsificacdo de teorias etc. Outras tantas caracteristicas poderiam
ser elencadas como constituintes da ciéncia desde a sua nova concep¢do advinda da mencionada
revolucao até nossos dias.

Nesse sentido, cabe um esfor¢o académico de investigacdo em prol de se compreender, a partir
das ciéncias humanas enquanto contexto, e das ciéncias especificas que compde esse nicho. Portanto,
cabe, a partir da filosofia, sociologia, antropologia, economia, geografia e principalmente a partir, da

educacdo, procurar aspectos que permitam compreender o quanto esta nova concepgao sobre a ciéncia
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impacta diretamente no engendramento daquilo que hoje denominamos como epistemologia da
educacéo.

Tal acepcdo contacta-se diretamente com a mencionada Revolucdo Cientifica e
consequentemente, colabora e influi em grande medida na composicdo das praticas escolares e
universitarias, principalmente quando se versa acerca da composicdo curricular, da adogédo
metodoldgica, sempre relaciona a saberes protagonizados pelas diversas ciéncias, bem como a
manutencdo e legitimacdo de conhecimentos por meio da paridade comunitaria que envolve as
disputas e evolugdes em curso.

Nas universidades por sua vez, é possivel notar que todo 0 modelo procedimental entendido
como normativo e de padronizacdo que também diz respeito ao reconhecimento de pesquisas, por
parte da comunidade académica, perpassa por essa fundamentacdo de uma ciéncia nova, mas que se
caracterizou atraves das ciéncias exatas e da natureza, contribuindo em boa medida tanto com a
assimilagdo das assim chamadas ciéncias de carater humanistico, quanto com sua formacéo enquanto
distingéo e identificacdo ante o novo modelo estabelecido.

Assim, a presente pesquisa procura caracterizar através de analises que se referem diretamente
ao contexto da Revolucdo Cientifica, da constituicdo das ciéncias modernas, bem como também
analisar o surgimento e definicdo das ciéncias humanas, a partir desse mesmo contexto, para dai
compreender e estabelecer pardmetros capazes de aferir a cientificidade da educagéo enquanto parte
daquelas.

Dessa forma, sera possivel contribuir com o desenvolvimento, aprimoramento e até
amadurecimento das questdes que na atualidade se impde ao fazer educacional, questdes que
secundarizam o papel da escola/universidade enquanto parte de uma comunidade cientifica e que tem

como consequéncia o descréedito desta instituicdo no ambito social.

1.3 Problema

A questdo principal diz respeito justamente ao surgimento desse imediato social e a
reverberacdo da instituicdo educagdo como um todo. Portanto, a pergunta disparadora para que se
desenvolvesse essa pesquisa € - no ambito das ciéncias - quais os fatores que caracterizam a
cientificidade ou epistemologia que é propria da educa¢do? Ou mesmo, ha um objeto de investigacao
que lhe caracterize? Considerando que as possiveis respostas passam por inimeros referenciais, bem
como diversas contextualizacBes, pretende-se apontar aspectos ou topicos capazes de responder,

ainda que n&o totalmente, tais questoes.
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1.4 Referencial tedrico-metodoldgico

Quando da primeira intencdo de pesquisa onde as obras do sociologo Pierre Bourdieu eram 0
foco desse desenvolvimento, havia a intengéo de versar sobre uma educacao socioldgica fundada nos
trés estados do capital cultural, que segundo o pensador engendravam uma sociedade através da
heranca sociocultural.

No entanto, com a mudanca de perspectiva e visando agora a epistemologia da educacao e
seus aspectos que corroboram o elo entre educacgdo e ciéncia, Pierre Bourdieu ndo fora totalmente
abandonado, mas redirecionado enquanto referencial tedrico.

A partir dele, foi possivel investigar outras nuances proprias da conceituacdo que o proprio
autor faz da ciéncia e do papel do sociologo enquanto cientista. Contribuicdo que serviu de
instrumento comparativo dentro dos novos intentos investigativos, bem como o conceito de campo.

Tendo contato com as obras de Alejandro Ramirez Figueroa, vinculado a comunidade
académica do Chile, vislumbrou-se a possibilidade de estabelecer outro topico caracterizador, que
perfaz o caminho da educacgéo enquanto ciéncia pelo simples fato de alocar a primeira no &mbito da
universalidade, na sua contribuicdo mais eloquente e tipica: a aprendizagem. Portanto, sua
colaboracéo se da justamente através daquilo que é mais caracteristico na educacao, a aprendizagem,
que ndo somente aproxima a educacdo da ciéncia moderna como o faz desde os primérdios do
entendimento epistémico de per si, associando a educacao a filosofia e ao conceito antigo de ciéncia,
este que nédo fora totalmente descartado com o surgimento do conceito moderno.

Por fim, Ferdinand Réhr, pesquisador da educacgéo na Universidade de Pernambuco, apresenta
uma outra solucéo filoso6fica cuja compreensdo se da através de dois caminhos: a ciéncia da educacao
e as ciéncias da educacdo. Ao compreender que no ambito do conhecimento e, portanto, da episteme,
a educacdo tal como Paideia ou a filosofia grega, em outras palavras, corroborando aquilo que foi
dito por Figueroa, a Educacdo ocupa 0 mesmo espaco das grandes instituicdes tal como Filosofia e
Ciéncia, fator que inviabiliza qualquer dicotomia entre elas, mas que nem por isso deixa invalida a

necessidade de forjar e formalizar seus principais aspectos investigativos.
DESENVOLVIMENTO
O desenvolvimento proposto para a mencionada tese de doutoramento, esta constituindo-se

em trés agrupamentos, € ndo somente a maneira capitular como comumente se pode observar. Essa

escolha se deu pelo proprio desenvolvimento da pesquisa que inicialmente possuia como objeto a
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cientificidade geral da educacdo, mas como também se poderia prever, a temética era demasiada vasta
para ser levada a cabo.

Nesse ponto, foi preciso fragmentar e a0 mesmo tempo dar sentido a pesquisa, buscando
contribuir com a tematica universal da cientificidade, mas também, explicar gradativa e pontualmente
aspectos plausiveis desse intento. Estes foram denominados como topicos, por se tratar justamente de
questdes de cunho elucidativo e descritivo que remetem ao top6s?, por se referirem ao embate de onde
se pode asseverar uma relacdo conceitual coerente internamente a educacéo enquanto episteme.

O primeiro topico, o da reprodutibilidade da educacdo em relacdo ao conhecimento cientifico,
visa enfatizar a reprodutibilidade da agdo educativa como uma nuance tipica e que a tipifica como
ciéncia, visto que uma das principais caracteristicas desse universo consiste na reproducdo de uma
tese ou paradigma corroborado e assumido pela comunidade de pesquisa. Na presente elaboracao,
este primeiro topico encontra-se desenvolvido nos capitulos um e dois.

O segundo topico, por sua vez, consiste em uma aproximacao da ciéncia a educacdo e ndo
como no primeiro que procurou aproximar a educacdo a ciéncia. Assim, ao versar sobre a
aprendizagem, buscou-se identificar um fator comum e ao mesmo tempo constituinte de ambas as
entidades de conhecimento. Com isso, quer-se mostrar a importancia de uma das principais
caracteristicas da educacdo, a aprendizagem, bem como seu significado decisivo também para a
pratica da ciéncia como um todo e em todas as épocas. Essa reflexdo esta contida no capitulo terceiro
da tese.

Por fim, o quarto e ultimo capitulo pretende elucidar uma vez mais, através da énfase na
relacdo ciéncia-educacao e vice e versa, a origem e o objetivo comum por elas compartilhado. Aqui,
tendo como ponto de partida o surgimento e a constituicdo das ciéncias humanas - na esteira das
ciéncias modernas - evidencia-se a interseccao disciplinar na formacao do cientista e ao mesmo tempo
na formacdo geral das pessoas, isto €, reconhecer o quanto este conhecimento derivado da préatica

educacional une as esferas em questéo.

2.1 Parte | do texto

A primeira parte do trabalho que compreende os dois primeiros capitulos e estd praticamente

terminada, restando apenas uma conclusdo que verse sobre as teorias do “campo” de Pierre Bourdieu

2 Em “A arte de ter razdo”, Arthur Schopenhauer (2020) ao dar inicio as analises sobre as questdes de cunho discursivo,
reflete sobre a influéncia da Logica aristotélica em relacdo as proposi¢des nas disputas discursivas bem como sua
coeréncia interna. Partindo das obras “Tépicos” e “Analiticos”, propde a seguinte defini¢do para o conceito de topico: “O
topos, portanto, ndo é puramente material, nem se refere a um determinado objeto ou conceito; ele sempre se refere a uma
relagdo entre classes inteiras de conceitos [...]” Dai, tomar-se esta ideia como ponto de partida para a circunscri¢do da
pesquisa sobre a cientificidade da educacdo, ou seja, parte-se do principio de que a teméatica comporta essa relacéo
conceitual de classes inteiras de defini¢des sobre a epistemologia da educacéo.
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e da “ruptura” de Bachelard, tem como titulos “Epistemologia e Ciéncia” e “Ldgica interna das
racionalidades em Educac¢do”, respectivamente capitulo um e dois.

De inicio, desenvolve-se a nogdo ciéncia na acepcdo do termo a partir da modernidade,
especificamente nos séculos XVI1 e XVI1II com a Revolucédo cientifica. Com base nesta conceituacao
se estabelecem também os principais aspectos dessa cientificidade, a eleicdo de um objeto
investigativo, o ineditismo, o conhecimento como fenbmeno ou problema, e a luz das teorias
bachelarianas, a questdo da polarizacdo tedrico metodoldgica que, também poderia ter sido
desenvolvida com base nas teorias de Thomas Khun e na definicao de paradigma por ele estabelecida,
ja que segundo sua perspectiva, estes apresentam-se como detentores da ciéncia normal sendo
superados apenas a partir de anomalias.

Para Bachelard, a polarizacdo consiste justamente no entendimento de que existe um locus,
um espaco onde se desenvolvem modelos derivados de uma préatica possivel e que acabam edificando-
se como referéncias universais do fazer cientifico. Sua utilizagdo em detrimento da Khun se deu pela
intengéo de concluir esta primeira elabora¢do com a ideia de Bourdieu, leitor de Bachelard, sobre o
“campo”, isto €, a definicdo de um espaco de alternancia da influéncia hegemonica desses mesmos
paradigmas.

Afirma-se, portanto, que do ponto de vista da ciéncia, segundo Bachelard e Bourdieu, 0s
embates e as teorias cientificas nada mais sdo do que a expressao de modelos que através dos proprios
embates tedrico-metodoldgicos, alcancam certo dominio de influéncia durante um determinado
tempo.

Para exemplificar essa perspectiva, disponibiliza-se a analise do conflito entre 0 Marxismo e
0 Positivismo como correntes epistémicas e ndo somente como modelos ideoldgicos de aferigcdo
social. A luz dos autores em pauta a conclusio somente poderia ser a de que ambos os assim chamados
paradigmas se constituem a partir do embate e por constituirem um campo cientifico sdo até mesmo
complementares configurando-se em dltimo caso como empecilhos para que surjam novos modelos
que deles nao derivem.

O capitulo segundo, por sua vez visa complementar a analise dessa logica relacional
caracterizada pela disputa epistémica de influéncia. Denominada como logica interna das
racionalidades, a analise desenvolvida traz uma reflexdo sobre a ndo neutralidade da ciéncia, visto
que parece haver certas implicagfes sociais a partir da concepcao cientifica adotada em determinada
época e lugar e vice e versa. Assim, fundamentada no fildsofo brasileiro Hilton Japiassu, a ciéncia é
entendida como produto social e, portanto, ndo neutro.

O inicio do segundo capitulo tem como intencdo introduzir e complementar a ideia tratada no

primeiro, de que a ciéncia é somente tedrica e alienada da préatica e vida social como um todo.
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Para evidenciar a reprodutibilidade cientifica na acdo educacional, a segunda metade do
capitulo mostra como esse embate estritamente epistémico entre marxismo e positivismo, enquanto
método, reverberam no dia a dia da producdo cientifica desenvolvida a partir e na educacdo. O
exemplo utilizado, data do final da década de 1980, no interior das universidades brasileiras e tem
como protagonistas da discussdo os pesquisadores, Sérgio Luna e Maria Barbosa Franco.

A principal disputa entre eles se da em prol da demonstracdo, através de argumentos, de que
ndo ha um verdadeiro embate de paradigmas no fazer cientifico educacional brasileiro, no entanto,
ha a contra argumentacao de que existe sim tal confronto. A concluséo e o debate em si, ndo sdo o
alvo dessa pesquisa, que ndo visa provar nem que existe e nem que ndo existe tal conflito, mas ao
explorar o debate epistémico, quer mostrar as nuances que corroboram a existéncia do campo
cientifico e a complementacéo entre os pareceres. Por fim, pretende-se sobretudo, evidenciar que a
reprodutibilidade desempenhada pela educacdo em relacdo ao campo cientifico, também pode
caracterizar como cientifica a pesquisa em educacdo, corroborando as Idgicas internas das diversas
racionalidades.

Resumidamente a primeira parte pode ser posta da seguinte forma:

Topico 1: A ciéncia e sua manutencdo — reprodutibilidade educacional

Ciéncia: Métodos e paradigmas (marxismo e positivismo)

Campo: A ciéncia como embate epistémico-metodologico dos paradigmas (Bourdieu e Bachelard)
Educacao: Embate entre paradigmas de conhecimento, reprodutibilidade dos métodos epistémicos

em curso (Maria Barbosa Franco e Sérgio Luna)

2.2 Parte Il do texto

A segunda parte do trabalho, ainda em desenvolvimento, tem como ponto de partida a obra
de Alejandro Ramirez Figueroa, pesquisador no Chile e que tem desenvolvido a tese sobre a dispersao
da epistemologia. A intencdo dessa pesquisa ndo é aprofundar sobre a tese do autor em pauta, mas
utilizar-se de um outro texto, que também serve de fundamentacéo para a disperséo da epistemologia,
mas que nos da outros direcionamentos em relacdo a compreenséo da educacdo como ciéncia, isto &,
com epistemologia propria como qualquer outra ciéncia.

Suas analises partem da concepgdo antiga da ciéncia, ou seja, ao analisar as bases da
epistemologia, explora uma visdo mais global no sentido de aprofundar e fazer emergir conceitos que
muito contribuiram com a confec¢cdo da nocdo de ciéncia, mas que foram reformulados ou até

abandonados com a Revolucao cientifica do século XVIII.
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A educacédo passa a ser pauta em suas reflexdes epistémicas quando versa sobre uma das
principais caracteristicas da cientificidade antiga, a aprendizagem, o ensino. Na base de todo
entendimento epistémico encontra-se o consenso de que ndo ha conhecimento validado que ndo seja
compartilhado, o que significa que para que algo seja considerado cientifico, seja na Antiguidade ou
na Modernidade, precisa do aval e da concordancia da comunidade; e para que tal fato possa
notadamente vir a ser, é preciso que todo conhecimento supostamente dado seja ensinado, averiguado
e, portanto, testado. O conhecimento s6 € conhecimento se apreendido por alguém. Tal fato esta no
amago da questdo epistémica mais universal possivel, pois refere-se ao sujeito que conhece e a
passividade do objeto que deve ser conhecido.

A partir disto, Figueroa, utiliza-se dos sistemas de teorias de Platdo e Aristoteles, bem como
de Locke e Khun para consolidar a necessidade de que um objeto sé € cientifico se pode ser ensinado,
ou seja, apreendido. O capitulo terceiro que trata dessa concep¢do na mesma perspectiva do autor,
ndo visa explorar todo seu fundamento, mas principalmente as concep¢des que partem dos filésofos
antigos mencionados pelo chileno. Tal escolha se dé, pelo recorte filoséfico posto e visando nédo abrir
muitos horizontes que ndo possam ser contemplados devidamente por qualquer motivo.

Dessa maneira, visando a utilizacdo de uma solucdo filosofica advinda de Figueroa, pretende-
se mostrar que a aprendizagem é um topico que de fato ndo somente une ambas as esferas epistémicas,
mas, que propicia o entendimento de que a Educacdo é sim, uma ciéncia, que ndo esta, como na
reprodutibilidade, somente em funcdo do cientifico, mas que possui nuances proprias, capazes de
ensejar teorias e métodos sobre os mesmos objetos analisados pelas demais areas que denominam
como ciéncia.

O segundo tdpico pode ser assim resumido:

Topico 2: A ciéncia como aprendizagem e a educagdo como ciéncia que se aprende

Ciéncia: Conceito antigo (dialética, l6gica e metafisica) — (Platdo e Aristoteles)

Aprendizagem: ciéncia e educacéao (Figueroa)

Educacdo: sistematizacdo dos conhecimentos validos e utilizacdo intuitiva dos conhecimentos

reconhecido (exemplificar com alguma teoria de aprendizagem).

2.3 Parte 111 do texto

A terceira parte da pesquisa, ainda em elaboracdo, tem como ponto de referéncia, a obra do
pesquisador da Universidade de Pernambuco, Ferdinand Rohr. Trata-se de outra solucéo filosofica,
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que tem como inspiragdo os grandes sistemas tedricos que consolidam a compreensdo de que a
educacgéo possui aspectos que corroboram sua cientificidade.

Rohr, faz uso das inversdes niilistas do filosofo Nietzsche, que tenta por sua vez romper com
os paradigmas ocidentais como um todo e que contribuem com esta Otica da pesquisa ora
desenvolvida, visto que possibilitam o rompimento da cadeia daquilo que se denominou como campo,
uma vez mais sustentando aquilo que Bachelard chama de ruptura.

Para Rohr, € possivel romper com essa “gangorra” epistémica, que ora privilegia o paradigma
“X”, ora privilegia o paradigma “Y”. Tal rompimento se d4 pela consideragdao das varias teorias
derivadas das inUmeras disciplinas que formam os intelectuais e os cientistas através das
universidades e das pesquisas que se ddo no interior destas. Enquanto a disciplinaridade tenta alocar
o fazer cientifico em setores que raramente se comunicam, romper significa reconhecer os diversos e
mais variados modos de se conhecer o objeto.

Por isso, 0 autor propde como solucgéo para a consideracéo da cientificidade nos mais diversos
ambitos, aquilo que denominou como a distingdo entre a ciéncia da educagdo e as ciéncias da
educacdo. Trata-se de versar sobre a enorme contribuicdo dada pela educacdo para a formacdo das
inimeras ciéncias, isto é, de refletir e mostrar como, onde e 0 quanto essa contribui¢do é decisiva
para a vida da ciéncia, como uma espécie de retroalimentacdo entre educacdo e ciéncia.

O capitulo pode terminar com a contribuicdo da linguagem enquanto uma das faces
educacionais que mais contribuem para a compreensao do cientifico em sua associacéo pretendida,
visto que, o que fora proposto por Rohr, nada mais é do que uma adequacdo da linguagem para
viabilizar uma concepgéo e uma apropriacao conceitual de que ciéncia e educagéo sao faces da mesma
moeda.

A terceira parte pode ser resumida da seguinte maneira:

Topico 3: Ciéncia da educacdo e ciéncias da educacao —
Ciéncia: O objeto epistémico
Ciéncia da educacao: ciéncias e ciéncia da educagéao

Educacdo: a procura de um objeto epistémico; meta: humanizacdo do homem.

CONCLUSAO
A intencdo primeira dessa elaboracgéo € mostrar os topicos de cientificidade que dizem respeito

a educacdo. Propbe que existam nuances proprias que formam o edificio do conhecimento

educacional acerca da maneira como se acessa 0 conhecimento universalmente posto, ademais, visa
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em Ultima instancia, evidenciar ao menos alguns tdpicos relacionados ao modo como a educacao
enquanto instituicdo comparada diretamente a ciéncia e indiretamente a filosofia, é capaz de conduzir
ao conhecimento dado.

Este trabalho, de aparéncia redundante, visto que, ao longo dos diversos iluminismos de todas
as épocas, como nos sugere Rouanet (2005), ja tivera suas premissas validadas por inimeros
pensadores, surge no contexto de questionamento negativo, ou negacao das bases epistémicas dessas
instituicOes. A pesquisa, portanto, justifica-se pela premente necessidade de se retomar conceituagdes
estruturais e ao mesmo tempo de eloquéncia capaz de reafirmar a importancia epistémica delas.

Assim, o capital cultural herdado da ciéncia, o ensino-aprendizagem compartilhado pela
educacgéo enquanto entidade do conhecimento, bem como a relagéo entre os saberes que consolida a
pertinéncia de campos como a filosofia, a ciéncia e a educacdo, sdo os principais fundamentos da

epistemologia considerada a partir desse trabalho.
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Cem anos de Darcy Ribeiro: revisitar a vida e a obra em uma tentativa de

compreender o tema racial no Brasil
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RESUMO

O trabalho tem como objetivo demonstrar que ndo é facil escrever sobre o tema racial em uma
realidade sociopolitica arraigada, historicamente, na relacdo de poder que se revela no dualismo
senhor e escravo, casa grande e senzala, brancos e negros, opressor e oprimidos. Esses termos sdo tao
repetidos nos diferentes discursos politicos, filosoficos, socioldgicos, antropoldgicos, histéricos e
pedagdgicos que algumas pessoas chegam a dizer que vivemos escutando uma eterna redundancia
quando se trata de questdes raciais. Sendo assim, a partir de um pesquisa bibliografica de cunho
reflexivo-critico, percebe-se que é fundamental ler Darcy Ribeiro, principalmente, no ano do
centenario desse pensador brasileiro, para entender as diversas cicatrizes presentes nos corpos dos
negros e das negras que atravessaram dias e noites de dor, frio, fome, torturas, de sofrimentos e
chegaram a terra dos senhores brancos, das casas grandes, das senzalas, dos canaviais e do chicote
como instrumento de castigo, de obediéncia e de docilidade dos sujeitos. Darcy Ribeiro, no decorrer
dos cem anos, ndo somente descreve essa realidade, mas também contribui com uma tentativa de
compreensdo do racismo, da xenofobia e do poder arcaico de uma classe dominante sob a classe
dominada. Nesse sentido, primeiro discorre sobre o conceito de violéncia presente, somente, no
discurso dos brancos e a animalidade dos homens negros e das mulheres negras. Segundo, pondera
que as mulheres negras ndo eram, em nenhum momento, respeitadas como seres humanos. Na sua
condicdo de objeto foram tdo feridas fisicamente, moralmente e psicologicamente. Conclui-se que
em um sistema educacional pensado para uma determinada classe hegemonica, as criangas negras
foram educadas para o trabalho. Os meninos aprendiam os trabalhos manuais, enquanto as meninas
se preparavam para servir aos demais. O contexto de sofrimento, dor e cansago se faz presente em
ambos 0s sexos e na historia da populagdo negra brasileira.

Introducao

Ndo é facil escrever sobre o tema racial em uma realidade sociopolitica arraigada,
historicamente, na relacdo de poder que se revela no dualismo senhor e escravo, brancos e negros,
opressor e oprimidos. Esses termos estdo presentes nos discursos politicos que tém como objetivo

assegurar o dominio dos colonizadores sobre os colonizados. Sendo assim, percebemos que as
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préprias teorias filoséficas, socioldgicas, antropoldgicas e pedagdgicas, em uma sociedade
colonizadora, sdo eurocéntricas, isto €, escritas e narradas por sujeitos brancos. Herdamos, nesse
sentido, uma histdria na qual os protagonistas sdo sempre os colonizadores, 0s homens brancos e
valentes, os detentores de poder, 0s exploradores da natureza e os denominados conquistadores do
mundo além-mar.

Ao considerar o contexto racial, faz-se necessario entender que vivemos em um pais com
muitos anos de existéncia, mas com menos de um seculo de luta contra o poder do colonizador e a
favor da vida dos colonizados. A historia do Brasil esta repleta de sangue das diversas vidas
exterminadas desde a chegada dos portugueses até os dias atuais. Partindo dessa perspectiva, ler
Darcy Ribeiro, especificamente, a obra O Povo Brasileiro: A Formagéo e o Sentido do Brasil, é
fundamental para compreender as diversas cicatrizes presentes nos corpos dos negros e das negras
que atravessaram a dor, o frio, a fome, as torturas e as inUmeras mazelas para chegarem nas terras
dos senhores brancos, nos canaviais e nas senzalas. Assim, nas nossas artérias corre sangue de
geracOes que tinham o chicote e o tronco como instrumentos de castigo, de obediéncia e de disciplina.

Por intermédio de uma pesquisa de cunho bibliogréfico e de uma leitura reflexiva e critica da
obra de Darcy Ribeiro (1995, 2010) e de outros pensadores e pensadoras, ou melhor, Angela Davis
(2016), Bell Hooks (1981), Frantz Fanon (1968, 2008), Lélia Gonzales (1984), Achille Mbembe
(2014) e Silvio Luiz de Almeida (2018), buscamos compreender o racismo, a xenofobia e o poder
hegeménico da classe dominante, no Brasil. Na verdade, ao tratar da questdo racial, Darcy Ribeiro
(1995) assegura que na origem do projeto colonizador, é perceptivel uma politica que prioriza a
segregacao dos sujeitos, principalmente, em um pais onde uma determinada classe promove essa
divisdo. Sendo resultado dessa sociedade, o racismo que tem sua base em um sistema capitalista e no
anseio do opressor de dominar e explorar os(as) oprimidos(as).

Para entender a questdo racial, é necessario desvelar o fenémeno politico e econémico que
impulsionou os colonizadores a deixaram a Europa em busca de novas terras, novos cristdos e novas
riquezas e, para tanto, foram capazes de usar diferentes violéncias para alcancar esses objetivos. Nesse
processo colonizador, os povos oriundos da Africa se tornaram o “outro”, sem historia, sem lagos
parentescos e, principalmente, sem alma, isto é, sem nenhuma caracteristica que os identificassem
como seres humanos. Assim, 0s negros e as negras, desde os primérdios da colonizacdo, tornaram-se
objetos de uso ou, conforme Mbembe (2014), mercadoria, no sentido de corpos usados.

Desse modo, este texto tem como objetivo evidenciar que, no centenario de Darcy Ribeiro,
reler a sua obra € crucial para analisar o racismo estrutural, os discursos de odio proferidos e as
inimeras violéncias, nos diversos contextos e territorios do pais, durantes os quatros anos do governo

passado (2018-2021). Para tanto, faz-se necessario enfatizar que estamos analisando essa questéo a
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partir da perspectiva de um pensador branco, isto €, ainda, com fortes indicios de uma escrita
colonizadora e de um lugar de fala privilegiado tanto no &mbito social como no politico. Entretanto,
reconhecemos Darcy Ribeiro, como um grande intelectual brasileiro, comprometido com a historia e
a formacdo de um povo, constituida de uma diversidade de sangue, ou seja, dos colonizadores, dos
indigenas e dos negros. Por esse motivo, mesmo enfermo esse pensador demonstra seu empenho,
como relata no proprio livro, ao sair do hospital para concluir essa obra histérico-antropoldgica sobre
0 povo brasileiro.

Metodologicamente, divide-se o texto em trés partes, ou seja, primeiro discorre sobre a
violéncia presente na sociedade colonizada e a animalidade dos homens negros e das mulheres negras.
Segundo, pondera que as mulheres negras ndo eram, em nenhum momento, respeitadas como seres
humanos. Elas sdo objetos de uso para os senhores, as senhoras, 0s capatazes e 0s esposos. Nesse
aspecto, foram feridas fisicamente, moralmente e psicologicamente, uma vez que, segundo Bell
Hooks (1981, p.18), “[...] a mulher negra foi explorada como uma trabalhadora dos campos, uma
trabalhadora das tarefas domésticas, uma criadora de animais e como um objeto dos assaltos sexuais
dos homens brancos”. Conclui-se que em um sistema educacional que privilegia a classe hegemdnica,
baseado em um sistema capitalista, as criancas negras sdo educadas para o trabalho, isto é, para

submisséo aos senhores e conservacao de uma relacéo de poder entre o opressor e 0 oprimido.

A VIOLENCIA NO PERIODO DA ESCRAVIDAO E A ANIMALIDADE DOS HOMENS
NEGROS E DAS MULHERES NEGRAS.

A colonizagdo como um sistema politico tinha como principal intuito o lucro econémico
fundamentado em um projeto de invasdo, dominacdo e exploracdo dos povos e das terras. Os
colonizadores usam da violéncia como instrumento de posse dos ambientes longinquo e, assim,
encantam os povos oriundos com as mercadorias, adentram os territorios, exploram suas riquezas e
seus corpos. Como estratégia para alcancar os objetivos delineados pela politica colonizadora, os
invasores apresentam, nos seus discursos e textos, os Negros como animais, ou melhor, buscam por
intermédio de uma teoria colonial justificar os atos violentos contra os africanos e as africanas.

Assim, refletir sobre a colonizacédo e, a0 mesmo tempo, a escravidao, no Brasil, demanda uma
leitura critica, visto que fomos educados a compreender esse periodo historico a partir do olhar e da
escrita do colonizador. Percebe-se uma desvaloriza¢do ndo somente do conhecimento, mas tambem
da historia dos povos africanos que estavam afastados do continente europeu. Nessa perspectiva, 0s
intelectuais, baseados em uma epistemologia eurocéntrica, segundo Mbembe (2014, p.27),

consideravam o ocidente “[...] 0 centro do globo, o pais natal da razéo, da vida universal e da verdade
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da humanidade”. Sendo assim, nota-se 0 primeiro ato de violéncia contra os africanos, ou seja, a
eliminacdo de uma histéria que comegou antes da chegada dos homens brancos e que estava arraigada
nas ancestralidades, na linguagem e na memoria.

Esse processo de colonizacdo nas suas diversas etapas se concretiza no exterminio ou dominio
dos seres humanos e na destruicdo da natureza, uma vez que € impossivel colonizar sem agir contra
a vida do colonizado. Nesse sentido, 0s escravos e as escrava sentem medo da presenca do colonizador
e da perda da propria vida que estava constantemente ameacada. De tal modo, qualquer ato de revolta
dos negros e das negras era resolvido no espago publico com o intuito de disseminar o temor e
silenciar as vozes da rebeldia. Ao dissertar sobre a questdo da violéncia, Ribeiro (1995, p 118) afirma
que “[...] a empresa escravista, fundada na apropriacdo dos seres humanos através da violéncia mais
crua e da coercdo permanente, exercida através dos castigos mais atrozes, atua como uma mo
desumanizadora e de desculturadora”. Violéncia contra os negros ¢ as negras, portanto, era justificada
pelos senhores brancos como um meio para disciplinar os sujeitos, ou melhor, para educar 0s
considerados animais.

A animalidade dos africanos e das africanas, como um ser que ndo possui a capacidade de
pensar ou que tem comportamento rude e uma aparéncia diferente, possibilita um discurso do
colonizador que normaliza a crueldade e tenta apagar da memdria a dor dos colonizados e das
colonizadas. Sendo assim, justifica-se com indiferenca a morte de mais um negro ou de uma negra
jogado(a) ao mar, a margem do caminho ou nos lixdes da favela e considerado pelos proprios brancos

sem serventia para a sociedade branca. Partindo dessa perspectiva, Ribeiro (1995, p. 118) afirma que

submetido a essa compressao, qualquer povo é desapropriado de si, deixando de ser ele
préprio, primeiro, para ser ninguém ao ver-se reduzido a uma condi¢do de bem semovente,
como um animal de carga; depois, para ser outro, quando transfigurado etnicamente na linha
consentida pelo senhor, que é a mais compativel com a preservagdo dos seus interesses.

Nesse caso, sabe-se que 0s animais sdo adestrados para servir ao dono e, de modo semelhante,
0s negros e as negras foram disciplinados(as) para o servico domésticos e nos carnavais e, muitas
vezes, por ndo realizarem a vontade dos seus senhores ou senhoras foram tratados(as), friamente, de
maneira diferente dos préprios animais, isto é, chicoteados(as) e maltratados(as) até a morte. Os
escravos e as escravas sao, nesse contexto, ndo somente semelhantes a animais, mas também, como
mencionamos anteriormente, um objeto inanimado.

Ribeiro (1995) descreve que eram forgados a permanecer no trabalho por mais de dozes horas,
sem tempo para descansar e nas mais complicadas situagdes e quando paravam por motivo de cansacgo
sofriam as devidas consequéncias. Dessa forma, esses sujeitos para sobreviver incorporaram na

propria vida a imagem que os colonizadores difundiam deles e, assim, assumiram uma postura de
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desumanizacéo e silenciamento ante ao opressor. Sobre isso, Mbembe (2014, p. 39) esclarece que
“[...] o Negro é representado como prototipo de uma figura pré-humana incapaz de superar a sua
animalidade, de se autoproduzir e de se erguer a altura do seu deus”. Diante dessa situacdo, é
perceptivel a violéncia psicoldgica sofrida pelos sujeitos africanos, pois, cotidianamente, foram vistos
como animais, o outro, o diferente dos brancos e os vulneraveis no &mbito social.

Pode-se pensar que o proprio conceito de mulato ou mulata, no texto de Darcy Ribeiro,
corresponda a uma fuga da identidade negra e uma aproximacdo com o colonizador, contudo,
sabemos que essa mescla de pele dos denominados pelo ator de novos brasileiros é resultado da
violéncia e da relacdo sexual dos brancos com as indias ou com a negras. De fato, para Fanon (1968),
os colonizados tém o desejo de ser como o colonizador e 0s ver como um ponto de referéncia em
varias dimens0es, isto é, na beleza, na riqueza, na vida familiar e na aceitacdo da propria sociedade.

Nessa perspectiva, em uma sociedade colonizadora e arraigada nas ideologias e crencas
brancas, 0 negro e a negra, segundo Fanon (2008), é forgado(a) a usar mascaras ou para esconder a
cor da pele ou para se tornar mais invisiveis. Na verdade, isso nos faz entender que a luta dos pretos
e das pretas ndo € somente pela igualdade, mas também pelo resgate da sua dignidade e humanidade,
para que assim possam ter a cidadania devidamente garantida. Negar a histéria dessas pessoas é, de
alguma maneira, colocé-las de novo nos pordes do navio negreiro, ou de modo atual, na invisibilidade
da sociedade, nos presidios, necrotérios e nas mais sofridas periferias. Por isso, faz-se necessario
compreender que o Brasil nasce do trabalho forcado desse povo escravizado e, conforme Ribeiro
(1995, p. 23), de “processos tdo violentos de ordenacdo e repressao que constituiram, de fato, um
continuado genocidio e um etnocidio implacével.”

Por esse motivo, a mascara, por um longo periodo, foi o instrumento de sobrevivéncia das
pessoas negras, porque precisaram forcadamente assumirem uma postura de obediéncia ante o poder
do opressor. Contudo, é importante lembrar e entender que varios escravos e escravas lutaram contra
os senhores e fugiram das grandes fazendas para os Quilombos em busca da liberdade e da dignidade
humana. Nesses lugares, verdadeiros espacos de resisténcia, afastados dos senhores e capatazes, 0s
negros e as negras cultivam a religido, a cultura e memoria ancestral apagada nas diversas narracdes
dos colonizadores brancos. Sendo assim, trata-se de uma fuga da violéncia, da morte e defesa da
cultura ancestral e da historica africana.

Darcy Ribeiro (1995), na sua obra, apresenta os negros e das negras na formagdo do povo
brasileiro como um povo sacrificado, explorado e invisivel nas narragcbes dos intelectuais
eurocéntricos que centrados em uma realidade de origem colonizadora, descrevem, de maneira
equivocada o processo de dominacgéo e exploragdo dos indigenas e, por conseguinte, dos africanos.

O pensador brasileiro, ao contrario, contribui com uma reflexao sobre a violéncia, o racismo e suas
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consequéncias para 0s negros e as negras e, sobretudo, com a uma analise critica da origem da
segregacéo e da desigualdade social, no Brasil, que, segundo autor (1995, p. 19), esta “fundada num
tipo renovado de escravismo e numa serviddo continuada ao mercado mundial”.

O tema do eurocentrismo ¢ abordado com frequéncia por Darcy Ribeiro. Na obra “A América
Latina existe?”, o autor aponta que o racismo ¢ uma “heranga hedionda” (2010, p. 87), sendo um dos
contrabandos ideoldgicos herdados do processo colonizador europeu, caracterizando-se como um
importante instrumento ideologico de dominacao colonizadora.

Acerca do olhar decolonial de Darcy Ribeiro, pode-se mencionar a mencgao recente que o lider
socioambiental Ailton Krenak faz ao legado de Darcy junto aos povos originrios e tantos explorados
pela heranca colonizadora. Krenak aponta a relevante denominagdo dada por Darcy a estes povos,
chamados de “Povos Testemunho" (KRENAK, 2021, p. 70). Ao adotar este nome Darcy salienta a
memOaria que emana da vida destes povos, memoria que testemunhou a colonialidade e que carrega o
imperativo de olhar para outras possibilidades de existéncia humana.

Entretanto, existe no ambito académico brasileiro criticas a obra de Darcy Ribeiro, mas é
importante enfatizar que, celebrado o ano do seu centenario de vida e nos contextos sombrios vividos
no Brasil, sua obra é de fundamental relevancia para compreensdo de uma politica colonizadora,
racista, genocida e de 6dio para com a as populacdes menos favorecidas. O sociélogo, escritor e
professor brasileiro continua, desse modo, a ser referéncia para os sujeitos criticos e conscientes da
importancia da valorizacdo da diversidade cultural, da luta contra o poder colonizador o qual continua
exterminando a vida dos negros e das negras e invadindo os territorios dos povos indigenas, da defesa
e promocdo de uma educacdo publica e de qualidade como um fundamental instrumento da
transformacéo social.

Em profunda continuidade com os pensamentos apresentado na obra “O Povo Brasileiro”,
Darcy Ribeiro segue abordando as mazelas existentes com 0 povo negro e tantas outras populacdes
excluidas. Ao refletir sobre “O Brasil como problema”, Darcy denomina como genocidio a grave
situacdo vivenciada no pais, pelas situaces de morte pelas inimeras decorréncias das desigualdades
sociais oriundas de uma politica econdémica estabelecida e enraizada em todo o Brasil. O autor
menciona que estdo matando o povo brasileiro e que vivemos “[...] um processo genocida que faz
vitimas preferenciais entre as criangas, os velhos e as mulheres; entre 0s negros, os indigenas e 0s
caboclos” (RIBEIRO, 2010, p. 39).

Por isso, para compreender o racismo estrutural que permeia a sociedade brasileira e perpassa
0s inumeros discursos e posicionamentos de alguns politicos brasileiros, € importante ler

criticamente, sob uma 6tica decolonial, a histéria do povo negro e entender sua luta pela sobrevivéncia
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nos paises colonizados. Esse povo sofreu a crueldade dos colonizadores e tiveram seus familiares

exterminados, suas raizes violentadas e suas ancestralidades ameagadas de extingéo.
A MULHER NEGRA E AS CICATIZES DA HISTORIA

Na historia da escraviddo, escrita e narrada pelos brancos, ndo encontramos a luta das
mulheres negras pela propria vida e pela sobrevivéncia dos filhos e das filhas. Elas séo tratadas como
animais ou objeto de uso, uma vez que estéo a servico do senhor, da senhora, do capataz e do esposo
e, nesse contexto, seus corpos sdo usados por todos como verdadeira mercadoria. Nota-se que 0
sofrimento feminino era tdo intenso que muitas escravas, afirma Bell Hooks (1981), eliminavam os
proprios filhos para que eles ndo sofressem da mesma maneira. As cicatrizes nos corpos dessas
mulheres sdo marcas de violéncia do colonizador.

As mulheres negras, no processo de colonizacdo, foram auténticos objetos de uso dos
colonizadores que usava da forca fisica e do poder patriarcal para dominar tais corpos. Deste modo,
sempre € necessario lembrar e ecoar que elas sofreram inimeras formas de violéncia, ou seja, fisica,
sexual, moral e psicoldgica e, a0 mesmo tempo, tiveram um papel fundamental na fuga dos escravos
e na construcdo dos diversos quilombos.

As cicatrizes deixadas, pela colonizagdo, no corpo preto feminino atualmente se revelam em
varios ambitos da sociedade, isto é, na vida pessoal e profissional dessas mulheres que, todos os dias,
precisam lutar contra a postura de homens racistas e machistas que sexualmente as desejam, porém,
sdo rejeitadas ao terminar o coito sexual, que sao abandonadas pelos companheiros ao engravidarem,
gue na maioria possuem apenas subempregos e com salarios abaixo escassos. A luta das mulheres
negras nos varios movimentos é tanto pelo resgate da sua humanidade como pelo reconhecimento da
sua capacidade intelectual de atuar em todos os espagos da sociedade. Uma luta por cidadanial

Nota-se que a questdo racial se torna mais complexa quando analisamos a presenga feminina
e a sua invisibilidade na histdria patriarcal. As negras carregam nas costas 0s sinais do patriarcado
branco e colonizador, composto de sujeitos machistas que em suma se sentem donos de todas as
mulheres, em especial das mulheres negras, e por intermédio da forca e/ou do poder patriarcal
demonstram seu dominio sobre os corpos vulneraveis. Em todo o contexto de colonizacdo, as
mulheres foram vitimas de violéncia e perderam a sua humanidade, isto é, tornaram-se animais,
presentes e objetos de prazer para 0os homens colonizadores. Sobre isso, Ribeiro (1995, p. 163)

assegura que
anegra-massa, depois de servir aos senhores, provocando as vezes cilimes em que as senhoras
Ihes mandavam arrancar todos os dentes, caiam na vida de trabalho bracal dos engenhos e

das minas em igualdade com 0s homens. S6 a esta negra, largada e envelhecida, o negro tinha
acesso para produzir crioulos.
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Sendo assim, depois de violentadas essas mulheres eram enviadas para trabalho nos canaviais
e nos cafezais de modo desumanizado, onde continuavam sofrendo outras violéncias, principalmente,
no que se refere ao parto e a cria¢do dos préprios filhos e filhas. Bell Hooks (1981), ao dissertar sobre
realidade feminina, assegura que as escravas eram violentadas pelo senhor e pelo capataz, sofriam
penas cruéis quando ndo obedeciam as regras, pariam desumanamente no meio do canavial e
cuidavam das criangas pequenas, isto €, amamentava enquanto exerciam o trabalho pesado no campo.

As mulheres ja na adolescéncia eram compradas, como um presente, para 0s senhores ou 0s
filhos usarem como um objeto sexual. Depois do uso dessas mulheres pelos brancos e pelos capatazes
e da violéncia por causa do ciime das mulheres brancas, restava o uso do ventre das negras para
reproducao de negro com o intuito de, conforme Ribeiro (1993) e Davis (2016), aumentar o nimero
de escravos e economizar na compra de novos sujeitos negros.

Considerando essa realidade, € possivel perceber que as negras sempre foram discriminadas
na histdria da sociedade brasileira e, por um longo periodo, foram excluidas da propria luta feminista
pelos direitos das mulheres. Sendo assim, nota-se que elas ndo somente foram excluidas pelos
homens, mas também pelas proprias mulheres brancas que, de acordo com Bell Hooks (1981), Davis
(2016) e Gonzélez (1984), no inicio do movimento feminista ndo acolhiam as negras. Essa rejeicdo é
perceptivel nos diversos contextos histdricos da sociedade e, principalmente, no &mbito do trabalho
que sempre reserva para as negras 0s empregos vinculados a limpeza ou aos servigos menos
remunerados.

A invisibilidade dessas mulheres, na escraviddo, demonstra que elas ndo tinham espacos na
sociedade para expressar o desejo de viver, visto que ndo eram escutadas ou ndo podiam falar dos
atos de violéncia que sofriam no proprio corpo. O siléncio se torna um instrumento de sobrevivéncia,
pois o ato de relatar a dor tinha sua consequéncia e o seu castigo. Elas carregavam, nesse sentido,
além do peso do trabalho o peso da dor silenciada pelo poder do homem branco, isto €, do seu dono
ou do dono do seu corpo. Com isso, podemos nos questionar sobre quem era 0 dono ou dona dos
corpos negros, principalmente, do corpo das mulheres negras? Davis (2016) chama a atencdo, na sua
obra, para o papel da mulher negra, no periodo da escravidao, e para 0 uso desses corpos como,
simplesmente, objetos de prazer.

Na sua invisibilidade, diante do contexto de escraviddo, as mulheres negras exerciam 0
trabalho domeéstico e, muitas vezes, no campo, por isso tinham pouco tempo para o cuidado dos
proprios filhos. Assim, sempre trabalharam fora do seu contexto familiar, na casa dos outros, no
campo e nos empregos rejeitados pelas mulheres brancas, como em algumas fabricas. Em sintese, as

escravas negras eram responsaveis por dois papéis: a producéo e a criagéo.
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Faz-se necessario perceber que as cicatrizes da histdria continuam abertas no que se refere ao
lugar da mulher negra no contexto social e politico contemporaneo. Por esse motivo, a luta das negras
é, cotidianamente, contra o abuso nas suas varias formas e pelo reconhecimento da sua humanidade
que foi jogada ao mar na viagem da Africa para o Brasil, na casa-grande e nas senzalas. Sobre isso,
Almeida (2018, p. 145) realca que, “[...] em geral negras que, vestidas de branco, criam os herdeiros
do capital -, sdo diariamente vitimas de assédios moral, da violéncia doméstica e do abandono,
recebem o pior tratamento nos sistemas “universais” de saade”. Assim, ler Ribeiro, no contexto de
seu centenario, e, no periodo politico que tanto se promoveu o 6dio, a violéncia e o racismo é crucial
para resgatar o “nosso verdadeiro DNA”, mesclado de sangue negro e indigena.

Recebemos dessa histdria ancestral de luta, dor, tristeza e resisténcia das mulheres negras, a
mem©ria do sangue, da pele, dos tracos fisicos e a forca para lutar contra qualquer tipo de opressor

que cotidianamente busca silenciar e exterminar as vidas dos mais oprimidos.

A QUESTAO RACIAL: UMA EDUCACAO PARA O TRABALHO

A possibilidade de um negro ou de uma negra ter acesso a educacgdo, no Brasil, era minima,
visto que o sistema educacional brasileiro foi organizado e estruturado para uma determinada classe
social e com o objetivo de manter os brancos e as brancas no poder. Ao analisar o contexto histdrico
da colonizacdo, percebemos que os Gltimos a terem direito a educacdo foram os filhos e as filhas da
populacdo pobre do pais, ou seja, 0s meninos pretos e as meninas pretas. Sabe-se que eles e elas eram
formados(as) para servirem aos senhores brancos nos servicos domésticos, nos canaviais e nos
garimpos.

A populacdo brasileira herdou uma educacdo branca para o0s brancos e para a formacao de
novos colonizadores que tém como funcgéo continuar a segregacao e a desigualdade social. Ao retratar
sobre a educacdo e o lugar dos negros no mercado de trabalho brasileiro, Ribeiro (1995, p. 331-332)
esclarece que “examinando a carreira do negro no Brasil se verifica que, introduzido como escravo,
ele foi desde o primeiro momento chamado a execucdo das tarefas mais duras, como méo-de-obra
fundamental de todos os setores produtivos”. Nota-se que a educacdo ndo incluia os sujeitos negros
que, historicamente, foram preparados para 0s seguintes trabalhos: na agricultura, nas tarefas
domésticas e nos servicos rejeitados pela classe dominante.

O proprio sistema educacional era para formacdo de novos senhores, ou melhor, opressores.
Os negros e as negras recebem uma formacao basica como uma maneira de manipular e controlar os

sujeitos que ndo ocupariam profissionalmente os mesmos lugares que os brancos. Assim, educa-se 0s
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filhos dos brancos para continuidade da opressao dos oprimidos e os filhos dos negros para a prestacao
de servigo.

Gomes (2012) pontua a necessidade de descolonizar o curriculo, isto é, essa ferramenta que
forma os sujeitos discriminados para o mercado do trabalho e conservacdo de uma politica centrada
no preconceito e no racismo. Nota-se que na construcao do projeto educacional brasileiro, os negros
e as negras ndo foram escutados e, nesse sentido, recebem uma educacdo planejada pela classe
hegeménica e baseada no interesse politico e econdmico baseado no capitalismo que assegura a
importancia da segregacao racial e da desigualdade social.

Assim, poucos negros chegavam ao ambito universitirio e quando chegavam eram
discriminados e excluidos pelos brancos. Sobre essa perspectiva, Gomes (2012, p. 105) assegura que,
“nesse contexto, a discriminacdo racial se faz presente como fator de seletividade na instituicdo
escolar e o siléncio é um dos rituais pedagdgicos por meio do qual ela se expressa”. Aqui, a propria
historia escrita de forma romantizada pelos colonizadores tem como intuito constantemente afirmar
o lugar do povo negro, no contexto social, isto €, nas comunidades ou favelas e afastado dos espagos
privilegiados dos brancos e das brancas. Desse modo, na escola brasileira, por muito tempo, a
presenca de criangas negras foi infima, uma vez que a educagdo ndo estava preocupada com essa
parte da populacdo brasileira.

O curriculo, como instrumento politico e expressdo da sociedade, é seletivo em todos 0s
aspectos, principalmente, no que se refere a questdo racial. Ou seja, em um projeto educacional a
servigo do sistema capitalista, que tem como base a producéo e o consumo, é possivel definir quem
tem direito a educacdo e que tipo de sujeito ele anseia formar para a sociedade. O racismo, portanto,
como elemento vinculado a escraviddo, esta relacionado ao capitalismo que perpassa toda a educacéo,
com isso, ainda, é impossivel refletir sobre a participacdo dos negros e das negras, nos varios ambitos
da sociedade brasileira, sem compreender a relacdo do projeto educacional do pais com os interesses
do capitalismo e suas diversas facetas que se revelam no neoliberalismo e nos processos econdmicos
excludentes e racistas.

Na continuidade da reflexdo sobre o curriculo presente na educacéo brasileira, € mister
problematizar o tema a partir do pensamento decolonial apresentado por Nilma Lino Gomes quando
a autora afirma que “so6 € possivel descolonizar os curriculos e o conhecimento se descolonizarmos 0
olhar sobre os sujeitos, suas experiéncias, seus conhecimentos € a forma como os produzem”
(GOMES, 2020, p. 235). Neste sentido, Nilma pauta o tema numa perspectiva negra decolonial
brasileira, como caminho imprescindivel de reconhecer mulheres negras e homens negros como

sujeitos de diretos e produtores de conhecimentos.
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Por isso, qualquer educagéo que tente conscientizar os sujeitos oprimidos da for¢a do opressor
e libertd-los representa uma ameaga para 0 proprio sistema econdmico. Nessa perspectiva, 0s
pensadores e as pensadoras que revelam o capitalismo como um fenémeno repleto de camadas por
intermédio da teoria e da pratica séo excluidos e, muitas vezes, exterminado da sociedade.

Freire (1996), ao compreender o poder de um sistema politico e econdmico expresso na
relacdo do opressor e do oprimido, defende que a educacéo precisa ser libertadora e contribuir com o
esclarecimento dos sujeitos. Como ja mencionado, historicamente, os oprimidos tiveram a dignidade
roubada e foram silenciados pelo poder do opressor. Por esse motivo, 0 ato de educar para a liberdade
e para consciéncia critica comega com o reconhecimento da humanidade de seres humanos,
sobretudo, daqueles e daquelas que, por um longo periodo da historia colonizadora, foram
considerados(as) objetos vazios e animais obedientes sem fala e sem direito a existéncia.

A educacéo para o trabalho, nessa perspectiva, possibilita a segregacdo, uma vez que exclui
negros e as negras e fortalece o racismo nas suas varias formas, principalmente, por meio de discursos
proferidos nos diversos ambitos da sociedade. Ou seja, a propria escola se torna um espaco de
discriminacao e classificacdo dos sujeitos que sao destinados formados para cargos de poder e sujeitos
treinados para a serviddo. De tal modo, a mudanca de mentalidade comeca em, diz Gomes (2012, p.
105), “[...] uma educagdo antirracista que acarreta uma ruptura epistemologica e curricular, na medida
em que torna publico e legitimo o ‘falar’ sobre a questao afro-brasileira e africana. Mas néo é qualquer

tipo de fala. E a fala pautada no dilogo intercultural”.

CONSIDERACOES FINAIS

Sabe-se que ndo é uma mudanca facil, porque a questdo racial ainda esta fortemente presente
na tessitura da populacédo brasileira e, nos ultimos quatros anos (2019-2022), ganhou espaco e mais
forca no discurso de d6dio que elimina o outro, isto €, 0 negro, a negra, as mulheres, a comunidade
LGBTQIA+ e os povos indigenas. Durante esse tempo, podemos perceber a forca do poder do
patriarcado e dos sujeitos brancos que ainda buscam eliminar as politicas pablicas e exterminar a vida
daqueles e daquelas que lutam por uma sociedade, onde todos possam ter direito ao principal direito
do ser humano, ou seja, viver.

Educar, nesse contexto, é reafirmar o imperativo de que novos processos educacionais
necessitam ser estabelecidos em solo brasileiro. S&o necesséarias pedagogias decoloniais que
favorecam a autonomia, a liberdade a partir da compreensdo freiriana de que “ninguém liberta
ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunhao” (FREIRE, 2019, p. 71).

Em comunidade e em comunh&o, conscientes do processo inconclusivo do ser humano, mulheres e
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homens sdo chamados a ser mais. Neste sentido, educar é nao calar diante dos opressores e reconhecer
sempre que 0s nossos herais e heroinas sdo negros e negras. Portanto, conclui-se afirmando que todos

e todas que doaram a vida lutando pela igualdade racial estdo presentes, hoje e sempre!
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Educacdo para o pensar: desafios e perspectivas do ensino de filosofia

Geovani Viola Moretto Mendes!
Vanderlei da Silva Mendes?

RESUMO

Embora a filosofia tenha mais de dois mil anos de historia, seus desafios ainda recaem acerca da
metodologia mais adequada ao seu ensino, uma vez que seus conteudos ndo podem ser deturpados
pelas exigéncias burocraticas. Suas orientagdes béasicas estdio na LDB n° 9.394/96, mas
frequentemente encontramos uma grande quantidade de métodos, correntes de pensamento e de
concepgdes metodoldgicas divergentes. O objetivo do nosso artigo é discutir, a partir de alguns
referenciais tedricos e da experiéncia pessoal, a importancia de se promover uma educacdo pensada
e organizada, levando em consideracdo que as complexas situacOes criadas pelos estudantes na rotina
escolar em vista de seus conhecimentos, exigéncias e necessidades sdo de tamanha complexidade,
que dificilmente qualquer tarefa ou disciplina isolada tem reais e seguras condi¢des de docéncia
didatica e pedagdgica. Porém, independente dos desafios e da complexidade, cabe ao docente a tarefa
primordial de conduzir correta e equilibradamente o trabalho didatico e pedagdgico na sala de aula.

Palavras-chave: Metodologia. Ensino. Filosofia. Educacéo.

1. Experiéncia em sala de aula

Este artigo parte de um problema presente no cotidiano de grande parte dos professores de
filosofia: de que maneira é possivel conduzir o ensino de Filosofia a fim de desenvolver no aluno a
capacidade para responder os questionamentos advindos das mais variadas situacdes?

A Filosofia necessita conquistar seu espaco, tanto no campo politico-institucional como no
plano de sua efetivacdo no curriculo. No Ensino Médio, as perspectivas e os desafios do ensino de
Filosofia ndo sdo menores, pois essa etapa da formacao encerra em si uma funcdo socioeducacional
de relevancia ainda pouco mensurada, o preparo dos jovens e adultos para o real e decisivo
enfrentamento dos desafios da modernidade.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB n° 9.394/96, temos as orientacfes
bésicas para sua adogéo e para o seu desenvolvimento minimo em todo o pais. Em linhas gerais, 0
artigo 2° diz que a educacéo tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, assim como
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo profissional. O artigo 27, quando
menciona os contetdos curriculares da educacéo basica, indica a necessidade de difusao de principios

e valores fundamentais ao interesse social, como os direitos e 0s deveres pertinentes a cidadania, ao
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bem comum e ao regime democratico de governo. O artigo 35 prescreve 0s objetivos do Ensino
Médio, chamando a atencdo para a necessidade da valorizagdo da pessoa humana, por meio de uma
formacdo ética, autonomia intelectual, pensamento critico, compreensdo dos principios cientificos e
tecnoldgicos da sociedade, relacionando disciplinar entre a teoria e a préatica. O artigo 36, que trata
do curriculo, confirma que os contetidos, as metodologias e as formas de avaliacdo devem estabelecer
como perfil para o egresso do Ensino Médio, o dominio dos conhecimentos de Filosofia e de

Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.

Mesmo reconhecendo a multiplicidade de caminhos que cada filésofo-educador possa
privilegiar, por questdes didaticas, optamos por assumir determinada orientagdo — uma entre
muitas possiveis, voltamos a frisar —, pela qual a Filosofia € compreendida em linhas gerais
como uma reflexdo critica a respeito do conhecimento e da agdo, a partir da analise dos
pressupostos do pensar e do agir e, portanto, como fundamentacéo tedrica e critica dos
conhecimentos e das praticas (BRASIL; MEC, 2008, p. 44).

A LDB, na verdade, aponta para 0s parametros e caminhos necessarios para que o discente
consiga desenvolver as competéncias no Ensino Médio, a partir dos conhecimentos filoséficos,
instrumentos educacionais de carater e natureza especificas, tradicionalmente entendidos como

geradores de autonomia intelectual, habilidades e competéncias éticas, estéticas, politicas e sociais.

Em suma, a resposta que cada professor de Filosofia do Ensino Médio da a pergunta (b) “que
Filosofia?” decorre, naturalmente, da op¢do por um modo determinado de filosofar que ele
considera justificado. Alias, é fundamental para esta proposta que ele tenha feito sua escolha
categorial e axioldgica, a partir da qual I& e entende 0 mundo, pensa e ensina. Caso contrario,
além de esvaziar sua credibilidade como professor de Filosofia, faltar-lhe-& um padréo, um
fundamento, a partir do qual possa encetar qualquer esbogo de critica. Por certo, ha filosofias
mais ou menos criticas. No entanto, independentemente da posi¢do que tome (pressupondo
gue se responsabilize tedrica e praticamente por ela), ele s6 pode pretender ver bons frutos
de seu trabalho docente na justa medida do rigor com que operar a partir de sua escolha
filoséfica — um rigor que, certamente, varia de acordo com o grau de formagéo cultural de
cada um (BRASIL; MEC, 2006, p. 24).

A Filosofia pode contribuir muito para se atingir tais propdsitos, pela grande quantidade de
métodos, correntes de pensamento e de concep¢des metodoldgicas que dispde e, também, pela propria

natureza de sua existéncia. Por isso,

0 ensino médio deverd permitir aquisi¢do de competéncias relacionadas ao pleno exercicio
da cidadania e da insercdo produtiva: auto-aprendizagem; percepcdo da dinamica social e
capacidade para nela intervir; compreensdo dos processos produtivos; capacidade de
observar, interpretar e tomar decisbes; dominio de aptiddes bésicas de linguagens,
comunicagdo, abstracfo; habilidades para incorporar valores éticos de solidariedade,
cooperacao e respeito as individualidades (COLOMBO, 2005, p. 53).

Por exemplo, a dindmica do pensamento filosofico exige do aluno o desenvolvimento

constante, gradativo e qualitativo das estruturas Idgicas, psiquicas e afetivas, na medida em que parte
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da construcdo de conceitos, proposicoes, ideias e valores. Propicia e instiga, a todo o momento, tanto
os professores quanto os alunos na direcdo do embate sadio, sistematico e dialético de teorias e
praticas vivenciais. Gera uma aprendizagem de competéncias e habilidades universais, plurais e
flexiveis, suficientes para a formacao de pessoas mais aptas a assimilar e interpretar as mudancas ao
seu redor, mais autbnomas para a tomada de decisGes, mais responsaveis para assumir atitudes e
comportamentos sociais nobres, baseados em principios de solidariedade, justica, envolvimento e
pertencimento.

No ensino de Filosofia, tdo importante quanto o processo de filosofar é fazer que os alunos
encontrem sentido no contetdo filosofico a eles proposto, pois dessa construgcdo depende 0 sucesso
da aprendizagem.

A crianga, o jovem ou mesmo o adulto, durante o processo de formacdo, ndo pode frequentar
uma sala de aula desvinculando ela do contexto circundante. E preciso problematizar o vivido, fazer
uso da palavra para expressar as situacdes-problema que advém da tematizacdo do objeto-conteido
da Filosofia. Naturalmente isso se aplica ao docente, porque € ele que mantém esse vinculo ativo.

Isso vai de encontro com o pensamento dos educadores Lipman, Oscanyan e Sharp (1994, p. 29):

E indtil incentivar a crianca [e o jovem] a sentir orgulho de si (a ter uma auto-imagem
positiva) sem ajuda-la a desenvolver as competéncias e faculdades das quais gostaria de se
orgulhar. E igualmente inatil dizer-lhe que ela tem a dignidade e o valor de um ser humano
quando o que necessita, de forma mais imediata e objetiva, € ser ajudada a expressar a
individualidade da sua experiéncia e a originalidade do seu ponto de vista pessoal. 1sso se
aplica com maior forca as criangas com desvantagens econdmicas, pois elas ndo contam com
quaisquer recursos além de seus talentos, e quando esses sd0 menosprezados, ndo tém nada
a que recorrer.

2. O contrato didético

O contrato didatico, de fato, é o divisor d"aguas na relacdo professor-aluno, plano de ensino-
didatica, porque aponta as condi¢cBes reais de aprendizagem, o horizonte de aquisicdo de
conhecimentos e os desencontros na relacdo educativa. Sobremaneira ele € percebido quando é
violado por uma das partes envolvidas no processo didatico de ensino-aprendizagem. Por essa razao,
0 contrato didatico deve ser bem planejado e apresentado nos primeiros dias do no letivo,

preferencialmente no primeiro contato estabelecido entre o professor e o aluno.

O pano de fundo para as nog¢des centrais da didatica € o conceito de contrato didatico. Ele diz
respeito ao conjunto de comportamentos do professor que séo esperados pelo aluno, e ao
conjunto de comportamentos do aluno que sdo esperados pelo professor. O contrato didatico
é um conjunto de regras, mais ou menos explicitas, que determinam aquilo que cada um dos
contratantes tera para zelar. A responsabilidade que um tera diante do outro surge a partir do
contrato didatico, que tem apenas uma pequena parte explicitada; em grande medida ele é
implicito. Uma caracteristica importante da relagéo entre professor e aluno é que o contrato
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didatico é renovado e renegociado sem que isso seja claramente percebido (ROCHA, 2008,
p. 119-120).

Quando nédo é formulado ou, o que é pior, quando € esquecido no plano de trabalho ou
engavetado em algum mobilidrio da escola, alimenta uma série de mal entendidos e dificuldades
pedagdgicas no andamento do ano letivo. Destarte, ndo € raro encontrar alunos reclamando da falta
de informac6es acerca da disciplina, dos contetudos, da metodologia de ensino e de avaliacdo. Alias,
algumas dificuldades de aprendizagem decorrem do contrato didatico mal explicado e mal
compreendido.

O desconforto e a sensacdo de frustracdo que o aluno apresenta, com o andamento das
atividades curriculares e com seu préprio rendimento escolar, também advém da conducéo
equivocada do processo, por parte do professor. Afirmag¢des como “nao sei o que o professor quer”
ou ainda, “o professor diz uma coisa e faz outra”, indicam o grau de insatisfagdo demonstrada pelos
aprendizes durante o periodo letivo e especificamente no instante de realizacdo da aula.

Cabe ao docente, nesses termos, a tarefa primordial de conduzir correta e equilibradamente o
trabalho didatico-pedagdgico na sala de aula. Afirma Rocha (2008, p. 120) que € “por isso mesmo
que o professor de Filosofia deve estar muito atento para os obstaculos e desafios didaticos de sua
area”. Cabe ao professor levar a sério o aluno, criando condigdes de aquisi¢éo e criagdo do saber.
Ghedin (2009, p.81) afirma que “a experiéncia docente € espaco gerador e produtor de conhecimento,
mas isso nao é possivel sem uma sistematizacdo que passe por uma atitude critica do educador em
face das proprias experiéncias”.

O professor é o mediador, o organizador de condicdes externas do ato de aprender, 0
facilitador, o provocador do desenvolvimento de formas de aprendizagem. Ao desenvolver
habilidades, a tarefa do professor nao ¢ incutir valores, doutrinas, mas sim “despertar os jovens para
a reflexdo filoséfica, bem como transmitir aos alunos do ensino médio o legado da tradigdo e 0 gosto

pelo pensamento inovador, critico e independente”. (GALLO, 2002, p. 198)

2.1 A prética didatico-pedagogica

No caso especifico da preparacdo das aulas de Filosofia, trés questfes acabam norteando a
tarefa didatico-pedagdgica docente:

Primeira questdo: como apresentar os contetdos programaticos da disciplina para os alunos;
as tematicas possiveis, os filosofos a serem analisados, as principais teorias que fundaram o
pensamento filoséfico ocidental, as experiéncias histéricas implantadas ou selecionadas a luz de

correntes filoséficas ou mesmo, a possibilidade de aplicagdo do método filoséfico na vida dos alunos
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em vista da melhoria da capacidade de reflexdo, de melhor concatenacdo de ideias, de aquisi¢do de
uma nova cosmovisao sistémica, radical e de conjunto?

A complexidade dos questionamentos implica necessariamente nos resultados obtidos e
efetivamente conquistados. Especialmente quando estamos tratando de alunos do Ensino Médio, que
antes de tudo, sdo adolescentes cheios de energia, de impulsos muitas vezes incontrolados, de
vontades e sonhos incompletos e pouco nitidos enquanto projeto de vida. Assim sendo, conquistar a
atencdo deles, fazer com que interrompam parcialmente seus desejos e vontades, convencé-los de que
0 que esta sendo apresentado € ou sera relevante para sua vida pessoal e profissional, estimular ou
provocar sua curiosidade e quebrar possiveis rejeicGes pela disciplina de Filosofia, constituiu o
desafio pouco demonstravel por palavras.

Essa constatacao aparentemente determinista, afinal de contas, ndo nega a excecao, ou seja, a
possibilidade de se encontrar um publico aberto ao estudo filoséfico e capaz de autodeterminar seu
modo de ver e estudar a Historia da Filosofia ou as tematicas abordadas pela perspectiva filosofica.
Aliés, preparar as aulas para um publico adulto, que ja tem emprego definido ou em definigéo, certa
estabilidade financeira, uma vida amorosa ou matrimonial estabilizada, projetos profissionais em
andamento, entre outros, torna-se tarefa também complicada.

A diferenca € que os estudantes adultos tém, geralmente, uma percep¢do mais clara e objetiva
do que querem fazer com os estudos, conseguem perceber minimamente a interdisciplinaridade
existente entre as disciplinas curriculares e 0s respectivos conhecimentos advindos de cada uma delas
e, independentemente de gostar da matéria, do professor, da faculdade ou universidade, conseguem
manter certo interesse em aprofundar seus conhecimentos, qualificar melhor suas competéncias e
habilidades ou, pelo menos, aprender algo a mais com a disciplina ofertada. Também porque o adulto
ndo quer perder tempo diante do atual mercado de trabalho, tdo exigente, dinamico e seletivo quanto

a formacéo académica.

O aluno e a turma que se permitem ingressar e participar de um exercicio de reflexdo
filosofica dificilmente saem sem sentir gratificacdo desta experiéncia. E proprio da razéo
querer expandir-se, superar alienag@es, ideologias, erros e ilusdes. Os estudantes quando
veem suas ideias tornarem-se mais claras e arejadas, encantam-se e envolvem-se com maior
empenho neste processo. Agucam seu gosto pela argumentagdo, descobrem a riqueza das
interpretagdes possiveis, exercitam a critica e déo-se conta do poder dialdgico na construcéo
do conhecimento. Percebem o exercicio de liberdade que nasce de compreensdes mais
profundas, mais fundamentadas e criticas das coisas. Descobrem também que uma vez
iniciada a libertagdo das ideias pequenas e dos valores impostos segue-se um exercicio sem
fim que gera sucessivos espacos de liberdade, autonomia e criacdo (CANDIOTTO; VOLPE,
2003, p. 87).

Segunda questao: o método de ensino da Filosofia exige certo esforco intelectual e fisico, que

cada vez mais é desprezado em nossa realidade da imagem e do som, em nossa cultura de massas. O
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adolescente de hoje difere em muito daqueles adolescentes de 15 ou 30 anos atras e que atualmente
séo professores.

A pedagogia tradicional do giz e do quadro, ndo condiz com as necessidades dessa massa
adolescente, que é bombardeada pela cultura de massas com informacdes rapidas, fragmentadas,
ilusorias e orquestradas por canais de televisdo, emissoras de radio e agéncias internacionais que
controlam o conteudo e a forma das mensagens, muitas vezes subliminares, consumistas, narcisistas
e a-morais. E o caso das propagandas de cigarro que misturam aventura com o prazer do tabaco; que
identificam belas mulheres e belos rapazes com determinada marca de cerveja; que afirmam que o
que importa “é que cada um deve ficar na sua”. Para o filésofo Morin, isso indica uma nova realidade

onde h4 uma conquista de autonomia dos adolescentes, no seio da familia e da sociedade em geral.

A aquisicdo de relativa autonomia monetaria (dinheiro para o gasto dirio dado pelos pais
nas sociedades avangadas e, alhures, dinheiro para o dirio conservado pelos adolescentes
gue ganham a vida e entregam tudo que ganham aos pais) e de relativa liberdade no seio da
familia (o que nos conduz ao problema da liberalizagdo, aqui, da desestruturacdo, acold, da
familia) permitem aos adolescentes adquirir o material que lhes insuflara sua cultura
(transistor, toca-discos e mesmo violao), que lhes da sua liberdade de fuga e de encontro
(bicicleta, motocicleta, automdvel) e lhes permitira viver sua vida autbnoma no lazer e pelo
lazer. Esta cultura, esta vida aceleram, em contrapartida, as reivindica¢bes dos adolescentes
que ndo se satisfazem com a semiliberdade adquirida, e fazem crescer sua contestacdo a
proposito de um mundo adulto cada vez menos semelhante ao deles. De maneira sempre
crescente, e em uma idade cada vez mais precoce, afirma-se, no jovem, uma tendéncia a
emancipacdo, ndo uma emancipacdo que permitira que ele se torne adulto, mas uma
emancipacdo que lhe permitird ser igual aos adultos, isto é, igual a eles em direito e em
liberdade (MORIN, 2001, p. 140).

Desse modo, conseguir vencer a ideologia das facilidades da tele-imagem, dos confortos
tecnoldgicos domeésticos (como é o caso da internet), do lucro facil e do jeitinho brasileiro de resolver
as coisas pelo lado mais pragmatico e imediato possivel, ndo é uma tarefa facil. Ao mesmo tempo,
faz-se necessario cumprir o conteddo programatico e seduzir o adolescente no sentido de demonstrar
que a Filosofia ndo é uma matéria chata, inutil, de pirados ou de frustrados. Nessa linha de raciocinio,
0s primeiros encontros sdo fundamentais para o desenvolvimento e para o aproveitamento e qualidade
das aulas.

Essa empatia necessaria entre o aluno e o professor, entre o aluno e a filosofia, todavia, ndo
pode ser entendida se for desprezado o fato das ciéncias humanas em geral, atualmente, terem perdido
espaco para as ciéncias ditas exatas e biologicas e de cunho positivista.

Sabe-se que o status adquirido pelas ciéncias de laboratorio, tais como a medicina, a fisica, a
engenharia e a biologia (para citar algumas), provocou uma falsa ideia de que s6 é confiavel aquilo
que pode ser testado e comprovado imediatamente por processos laboratoriais, mecanicos, positivos.
Alias, vale lembrar que o termo positivismo vem do verbo latino positum, que significa aquilo que €

posto, colocado, que esta pronto. Nesse sentido, as ciéncias confiaveis sdo aquelas que conseguem
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medir, quantificar, qualificar a realidade de maneira precisa e objetiva. Nessa visao, a realidade esta
pronta e acabada e a ciéncia positiva torna-se o Unico meio, em laboratério, capaz de identifica-la.

Os contetdos transmitidos pela televisdo, em geral, ddo uma visdo bastante fragmentada da
realidade aos adolescentes (também ao publico adulto), na medida em que os telejornais, novelas,
propagandas publicitarias, furos de reportagem, entre tantos outros veiculos de informacdo e
conhecimento, sdo organizados em tempos estanques, flashes instantaneos, noticias apresentadas
concomitantemente, mas sem inter-relacdo ou conexdo direta, que faz o espectador (especialmente a
crianca e o adolescente) trazer para suas convicg¢des internas esse mundo ilusério e/ou superficial,
acreditando por fim ou mesmo convencendo-se que a realidade é assim mesmo e feita por momentos
isolados e possiveis de serem dirigidos pelo controle remoto do seu televisor. Todavia, a realidade
nua e crua se apresenta com uma multiplicidade de relagdes, conflitos, convergéncias, manipulagdes,
acordos.

Ora, a Filosofia trata também dessa realidade, mas fundamentalmente preocupa-se com a
utilizacdo do conhecimento em beneficio de toda a humanidade e ndo apenas para um grupo seleto
de cientistas positivistas que imaginam o mundo evoluido, totalmente controlado em laboratério, sem
necessidade de modificacdes significativas. Além disso, a filosofia (pelo menos a filosofia libertaria,
dialética e historica que aqui defendemos) denuncia que nem tudo que esta ai é necessariamente
perfeito, pronto e definitivo, nem mesmo os métodos positivos de percepcao da realidade. A religido,
0s costumes, a realidade histérica, os discursos, a dialética dos fatos, 0 movimento do incerto e dos
contrarios, o pensamento filosofico, entre outros, também devem ser levados em conta e tém sua
importancia.

Encontrar em sala de aula, alunos com essa carga ou vicio positivista traduzido na ideia de
que a ciéncia moderna organicista, funcionalista, biologista resolveu todos os problemas humanos e,
se ndo resolveu ainda, resolvera em laborat6rios ou pesquisas controladas, ndo é uma atividade muito
tranquila ou fécil.

Para exemplificar, quando o adolescente estd com dor de cabeca sabe que pode tomar um
remedio e isso bastara para resolver seu problema. Se isso ndo ocorrer, consulta com um médico
especialista e este indica um tratamento eficiente, controlado e rapido. Esse raciocinio pragmatico
acaba sendo estendido para a anélise ou entendimento do mundo que o cerca, complicando a acao
pedagogico-critica do professor de Filosofia, que, em ultima instancia, consiste em demonstrar que
a realidade é feita de conflitos, dilemas, emocOes, contradicbes constantes, fatos efémeros e
histdricos, algumas continuidades e, acima de tudo, da necessidade de manter um espirito critico,

aberto, flexivel e capaz de aprender sempre com 0s mais variados tipos de conhecimento.
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Terceira questdo: o adolescente em sala de aula carrega consigo os problemas existenciais,
psicologicos, emocionais, espirituais e cognitivos de sua faixa etaria. Se for encontrar uma paquera
bacana na escola, se em algum momento da vida compreendera os professores e pais, se suas vontades
serdo atendidas, se 0 corpo em crescimento atendera as suas expectativas e a de seus semelhantes, se
passara no vestibular ou mesmo, se encontrara espaco no mercado de trabalho e felicidade ou
realizacdo futura, entre outros.

Esses problemas e ddvidas que emergem da cabeca em formacédo dos alunos adolescentes,
acabam entrando em chogue com a cultura organizacional da escola representada na figura do
professor, que tem a tarefa de lembrar que, além dele conviver com seus dilemas pessoais, tera que
analisar, entender e interferir na realidade que o cerca, mesmo porque o ditado popular “quem nao
manda, obedece” ja sinaliza para a impossibilidade de vivermos sem direitos e responsabilidades
pelos nossos atos e intencdes.

Ai reside uma dificuldade grande do professor de Filosofia: encontrar na histdria da filosofia
ou em temas atuais e de forma atrativa e instigante, uma maneira de se aproximar do estudante e
contribuir para que esse assuma um papel ativo e consciente na rotina socioeconémica e politica do
seu pais. Afinal de contas, a cidadania pretendida pelo Ministério da Educacdo, através da
obrigatoriedade do ensino da Filosofia e da Sociologia na Educacdo Basica, se fundamenta nessa
inferéncia: o raciocinio filos6fico e sociolégico deve conduzir o estudante para o pensar critico,

abrangente e socialmente necessario.

Suponhamos que um aluno mencione que algumas meninas cagcoaram dele. Pode ser uma
oportunidade para o professor tentar lidar com esse exemplo especifico - e isso pode se tornar
uma outra experiéncia humilhante para o aluno. Uma direcéo que a discussdo pode tomar é
explorar o motivo pelo qual as meninas cagoaram dele, se ele merecia, se no dia anterior ele
tinha feito alguma coisa para as garotas, e assim por diante. Outra dire¢do que a discussdo
pode tomar, se o professor dirigi-la cuidadosamente, é tornar-se um debate sobre o prdprio
cagoar; 0 que é, por que as pessoas cagoam umas das outras e do que pode ser um sintoma.
Ao final, esse procedimento pode fazer surgir a grande discusséo filoséfica sobre o que é
justo. Mas isso ndo acontecerd a ndo ser que o professor exerca o papel de guia, gentilmente
dirigindo a discusséao do especifico para o geral (LIPMAN; OSCANYAN; SHARP, 1994, p.
129).

Tal misséo pedagogica ndo se da meramente com bom planejamento das aulas, nem tampouco
com técnicas teatrais ou malabarismos didaticos. As competéncias e habilidades do professor, do
aluno e da coordenacdo didatico-pedagdgica da instituicdo de ensino precisam existir de forma mutua.
Professores bem preparados com alunos desqualificados, alunos qualificados com professores
despreparados ou professores e alunos qualificados com uma coordenacéo despreparada, produzem

um ensino de qualidade duvidosa.
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Ha& uma necessidade de harmonia entre esses agentes e, acima de tudo, uma base familiar e
social adequada. Nesse sentido e em especial, o papel da familia deve ser destacado e é preponderante
no processo de ensino-aprendizagem, porque o adolescente passa a maior parte do seu dia com 0s
familiares e, por via de consequéncia, adquire no seio familiar boa parte da sua estrutura psico-
emocional, psico-moral e psico-cognitiva. O papel da escola, entéo, tende a ser o de aperfeigcoar essa
formacdo dando bases mais sélidas e racionais aos conhecimentos de senso comum do estudante.

Nesse ponto, certamente a Filosofia pode auxiliar em muito a vida pessoal e escolar do

adolescente.

A Filosofia oferece condicfes tedricas para a superagcdo da consciéncia ingénua e o
desenvolvimento da consciéncia critica, pela qual a experiéncia vivida é transformada em
experiéncia compreendida, ou seja, em um saber sobre essa experiéncia. Por isso cabe dizer
exercicio da capacidade humana de se interrogar e para a participagdo mais ativa na
comunidade em que vive (ARANHA; MARTINS, 1996, p. 3).

Todavia, na grade curricular do Ensino Médio, tanto na rede publica quanto na rede privada,
esse papel da Filosofia ainda ndo estd suficientemente amadurecido, embora haja um esforgo
significativo de todos os envolvidos diretamente no processo, para que isso ocorra. A exce¢do, em
tese, fica por conta da direcdo das escolas particulares que ainda ndo encontraram (ou pelo menos néo
apresentaram ainda) uma proposta de médio ou longo prazo para o ensino da Filosofia no Ensino
Médio, com qualidade, autonomia e liberdade.

Por exemplo, ndo existe clareza nas escolas particulares, se a disciplina de Filosofia tem ou
tera 0 mesmo peso estratégico das demais disciplinas; se haverd uma adequacéo das salas-ambiente
para estudos filosoficos; se os laboratdrios terdo espaco e preparacdo para pesquisas filosoficas
interdisciplinares e; o que € mais importante, se 0 ensino da Filosofia no Ensino Médio servira para
que os adolescentes terminem seus estudos com conhecimentos filoséficos suficientes apenas para
passar no vestibular ou se o objetivo ultimo serd o de prepara-los para um efetivo exercicio de
cidadania. Se a tltima opcdo for escolhida, boa parte das dificuldades aqui apresentadas sera reduzida
ou resolvida.

E necessario aprofundar, pois, constantemente a importancia e/ou o papel da Filosofia nas
escolas brasileiras em vista da real implantacdo de um plano nacional de metodologia do ensino

filosofico como superacdo da atual situacdo da disciplina:

a) Nao ha um programa nacional de Filosofia e os 6rgdos estaduais de coordenacao de ensino
ndo determinam contetidos detalhados de Filosofia, seguindo uma tendéncia ja firmada; o
nivel de detalhamento, quando existe, ndo costuma exceder aquilo que esta contido nos
Parametros e nas Orientagdes Curriculares e ali é apresentado como sugestdo. b) A fixacao
de programas de ensino é feita nas escolas e ali predominam as decisdes tomadas pelo
professor a partir de suas condi¢cdes de formacdo, tanto em contelido quanto em rigor
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conceitual. ¢) Em alguns estados as decisGes sobre os conteidos de Filosofia sdo
influenciadas pelos processos de sele¢do das universidades regionalmente relevantes que
incluem Filosofia em seus vestibulares. d) Uma fonte importante de selegdo de contetidos de
Filosofia para o nivel médio sdo os livros didaticos; alguns manuais de Filosofia tém
esquemas nacionais de divulgacéo e venda e sdo recomendados e adotados como livro-texto
em muitas escolas (ROCHA, 2008, p. 58).

Em suma, esses trés dilemas ou dificuldades sdo percebidos na preparacédo e efetivacdo das
aulas de Filosofia: a quebra da visdo negativa do ensino da filosofia, a realidade fragmentada da
imagem e do som que atrai mais do que assuntos ou conhecimentos que exigem reflexdo e analise e,
por fim, os problemas existenciais dos estudantes e os dilemas gerados a partir deles. Enquanto essas
dificuldades existirem, inmeras técnicas de ensino acabam por ser testadas e, as vezes, 0 carisma ou

habilidade do professor resolve parcialmente essa situacao.

3. Possiveis razdes do descompasso entre escola e aluno

Tentando vislumbrar o que pensa um aluno de ensino médio, vale fazer um exercicio
especulativo sobre as possiveis causas que o levam a ndo encontrar na escola, um ambiente agradavel
para aprender, ensinar e trocar experiéncias de vida:

Primeira causa: o aluno de ensino médio tem consciéncia que ao final do terceiro ano, tera de
enfrentar um vestibular concorrido com a missao de ndo se decepcionar, nem aos seus pais e amigos.
Nesse vestibular, algumas disciplinas sdo cobradas de maneira contundente e com contetdos
préprios: portugués, redacdo, biologia, matematica, fisica, entre outras. O dilema para esse
adolescente consiste em, por um lado, dar importancia e atencdo a todas as matérias curriculares ou,
por outro lado, gastar todas as energias e esfor¢cos no estudo e compreensdo daquelas matérias de
vestibular. A filosofia (assim como sociologia, artes, psicologia) comeca perdendo nesse ponto, pois
ndo tem o status de disciplina necessaria ou importante, porque ndo é exigida em todos 0s
vestibulares.

Segunda causa: a média de alunos por sala € de 35 a 40 alunos adolescentes com 0s mais
diversos contrastes. Numa mesma sala, lideres naturais encontram-se a alunos indiferentes, pessoas
timidas com outras extrovertidas, panelas se formam naturalmente e impedem uma interacao entre
todos, alunos com histérico familiar tradicional e outros com pais separados, entre outros contrastes.
Esse caldo cultural implica num esforgo sobre-humano do professor no sentido de atrair a atencéo da
maioria para a aula e promover entre os alunos um ambiente de discussao critica e democratica.

Terceira causa: essa quantidade de alunos numa mesma sala, geralmente pouco adequada e
sem espaco, acaba por criar um clima de afloramento de impulsos emocionais espontaneos e

incontrolados, manifestacdes de indisciplina por mimetismo, sensacdo de auséncia de limites e
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atitudes inconsequentes. Trabalhar com essa diversidade e ainda convencer que a disciplina é
importante em sala de aula, da mesma forma que é em casa, huma igreja, num hospital, ndo é facil.
Da mesma maneira, demonstrar que o respeito pelo professor e pelos colegas, é semelhante aquele
dispensado ao guarda de trénsito, aos pais e futuros chefes nas empresas, exige uma dose de
profissionalismo e paciéncia.

Quarta causa: o aluno tem muitas vezes uma ideia equivocada, ou quase sempre equivocada,
que em sala de aula s se faz aquilo que o professor manda, nao identificando nesse ambiente um
espaco rico de aprender a ensinar e ensinar aprendendo, e que, ndo € um lugar onde se pode fazer o
que bem entende e a hora que se quer. Uma boa parte dos adolescentes acaba por identificar a sala
como um carcere, um lugar de privagdes muito mais do que de oportunidades cognitivas, emocionais,
sociais, econémicas e politicas. Ndo que as estruturas escolares estdo totalmente erradas, que a
pedagogia € defasada ou que os professores ndo tenham vontade de melhorar o ambiente educacional.
O fato é que, como dito no inicio, na atual conjuntura brasileira a imagem, o som e o individualismo
contam mais do que a reflexdo, o esfor¢co de manter certa etiqueta de bons modos, de urbanidade.

A ampliacdo do consumismo de produtos e coisas, a exigéncia da manutencdo de aparéncia
estética e a ditadura da imagem pela imagem, distorce a compreensdo do mundo real. Assim, o
professor de filosofia recebe dupla tarefa: a de garantir certa atengdo na matéria e, ao mesmo tempo,
a de mostrar que na vida nem tudo acontece da forma que se planeja e deseja. Tudo somado influencia
no bom andamento das aulas. Enfim, é um ambiente bastante paradoxal e complicado para a cabeca
do adolescente e assim ele acaba se prendendo naquilo que julga ter uma utilidade mais pratica e
imediata, principalmente no que diz respeito as disciplinas vistas como mais adequadas ao mercado.

Quinta causa: a estrutura e o funcionamento da Educacdo Béasica no Brasil foram projetadas
e pensadas originalmente para a educacdo técnica, tecnoldgica e profissionalizante e ndo para a
educacdo geral, classica ou erudita. Assim, nas escolas as salas, os laboratdrios, os corredores, a
biblioteca, a videoteca, entre outros, foram planejados para um publico diferente daquele requerido
pela Filosofia.

Encontrar ambientes onde as aulas possam ser melhor administradas, sem as constantes
reclamacdes do barulho que os alunos do Ensino Médio provocam, com suas brincadeiras, espacos
extra-classe onde atividades artisticas e esportivas possam ser feitas com mais liberdade, enfim,
conseguir adequar o ambiente organizacional a nova demanda, parece ser um problema sem solugéo
imediata. As aulas de filosofia, desse modo, acabam sendo restritas ao ambiente interno da sala, o
que depbe contra a criatividade filoséfica e pode acentuar o carater negativo acerca da filosofia,

alimentada no imaginario do aluno.
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4. Pontos de convergéncia

Para ndo parecer que a pratica do ensino da Filosofia s6 apresenta pontos ruins ou que nao
provoca mudancas positivas na mentalidade ou na vida dos alunos, vale ressaltar alguns desses pontos
a favor do Ensino Médio na Educacéo Basica:

Em primeiro lugar, os desafios de sala de aula tornam o professor de Filosofia uma pessoa
mais consciente de seu papel, mais flexivel nos posicionamentos, mais atenta as mudancas que se
fazem necessarias na preparacdo e execucdo das aulas. Enfim, um profissional com maior facilidade
de se adaptar em circunstancias desfavoraveis e reconhecer com humildade que o aprendizado é uma
necessidade constante e enriquecedora.

Em segundo lugar, o encontro com os alunos do Ensino Médio, permite que o professor
aprenda a entender a transicao entre a escola tradicional em que foi preparado (percebendo os pontos
positivos e as deficiéncias que ndo foram sanadas) e a escola atual, construtivista, mais libertaria ou
menos repressora, capaz de fazer com o aluno se sinta mais a vontade nesse ambiente muitas vezes
hostil.

Em terceiro lugar, a propria formacao filosofica, por si so, ja permite ao professor certo jogo
de cintura e uma capacidade de sair de situagdes complexas (claro que nem sempre isso ocorre, por
motivos variados). Entéo, esse jogo, esse conflito entre uma disciplina pouco entendida mais muito
criticada e as demais, faz com que o profissional aprenda a se aproveitar da situacdo, fazendo nesse
momento, um laboratério com sua disciplina, testando as teorias e percebendo seu alcance,
apresentado os principais filésofos para identificar até que ponto servem como incentivadores de
reflexdes atuais, planejar ou criar novas formas de dar aula, de se aproximar dos alunos, entre outros.

Em quarto lugar, do ponto de vista do aluno médio, o que se percebe (especialmente no final
do ano letivo) é que as discussdes, as apresentactes de trabalhos, as pecas de teatro e outras técnicas
de ensino, acabam por melhorar a retérica destes, fazendo com suas opinides sejam mais
argumentadas e embasadas, tanto oralmente quanto na escrita.

Em quinto lugar, ainda nesse sentido, a rejeicdo inicial a disciplina tende a diminuir (e, em
muitos casos a desaparecer) na medida em que as aulas conseguem fluir naturalmente e que os espagos
de dialogo se ampliam. Boa parte disso consiste no fato do profissional ser capaz de testemunhar na
pratica a exceléncia da reflexdo filosofica quando levada a serio e quando dado o devido respeito e
atencdo ao seu metodo de analise da realidade.

Por isso mesmo, o oficio de professor de Filosofia guarda dois momentos claros: num primeiro
momento, durante as aulas, sua vida é marcada por rejeigcdo, incompreensdo e descaso. Depois das

aulas terminadas, o reconhecimento vem atraves da qualidade de comportamento e de visdo mais
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critica e sistematizada que os alunos acabam por reproduzir. O compromisso do professor é ajudar a
que os estudantes aprendam a pensar, a refletir, adquiram estruturas mentais e aprendam os conceitos

basicos daquela area de conhecimento.

5. Consideragoes finais: Aprender ensinando

Infelizmente é comum se ouvir vozes autoritarias e equivocadas questionando, por exemplo,
0s porqués da Filosofia e do humanismo no Ensino Médio e até mesmo nos Cursos Superiores. E
preocupante, mas a0 mesmo tempo instigante, constatar que nosso tempo historico, que a sociedade
do conhecimento, ou parte dela, ainda ndo tenha compreendido a necessidade de se buscar a formacéo
plena de seus cidaddos. A Filosofia, podemos afirmar, é inerente ao processo de desenvolvimento
integral das potencialidades humanas e, em oposicdo ao que se quer fazer pensar, ndo é um capricho,
privilégio de poucos, ou ocupacdo de burgueses. Negar tal fato é abrir espaco para a volta a um
caminho de obscurantismo e auséncia de liberdade e criatividade.

Sendo assim, um dos papéis da Filosofia dentro do sistema de ensino no Brasil € o de explicitar
de forma organizada e critica os limites de uma educacdo profissionalizante embriagada pelo
tecnicismo, que pretende fazer da tecnologia apenas um conjunto de técnicas ou, de forma catastréfica
e ideoldgica, que a enxerga como um amontoado de maquinas e aparatos modernos.

Para os estudantes, cabe ofertar ferramentas, métodos e técnicas filosoficas que os habilitem
a contestar e superar o sonambulismo tecnoldgico que acomete boa parte da sociedade moderna, isto
é, aquela visdo que faz da ciéncia e da técnica novos mitos ou deuses, capazes de tudo resolverem e
a todos seus seguidores salvarem.

Isso parece ser o grande desafio do ensino da Filosofia ou da area humanistica na atualidade,
ou seja, o de criar entre a comunidade de docentes, discentes, direcdo e funcionarios das instituicdes
de ensino, um ambiente marcado pelo dialogo e praticas argumentativas dialéticas, um espaco livre e
democratico onde se possa realizar o telos (propo6sito) fundamental de todo processo educativo, isto

é, 0 crescimento das capacidades de realizacdo do humano no homem.
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Uma analise juridico-filosofica sobre ética e felicidade no contexto

feminino
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RESUMO

Esse trabalho tem por objetivo apresentar uma abordagem juridica acerca da ética e felicidade sob a
conjuntura do universo feminino. Para tanto, é adotada a obra Etica a Nicomaco, de Aristoteles, como
um direcionador tedrico para os conceitos de ética e de felicidade visto que, nesta obra, o filésofo
trata a ética como um conceito ndo abstrato que possibilita o nascer da felicidade, sendo esta
apresentada como o objetivo fundamental do ser humano. Assim, a abordagem juridica deste estudo
é realizada a luz da busca pela felicidade baseada em principios éticos e consagrada em decisdes
juridicas protetivas do mundo feminino. A metodologia adotada permite, pois, classificar a pesquisa
como exploratoria, com uso de levantamento bibliografico e jurisprudencial para a coleta de dados.
Os resultados obtidos indicaram que muitas sdo as percepcdes sobre o que traz felicidade, surgindo,
dentre outras possibilidades, o divorcio e protecdo a violéncia domestica, ambas tendo decisdes
judiciais como fator determinante na referida busca. Em contrapartida, igualmente diversas sdo as
motivacdes para que as mulheres, ainda que sejam subjugadas em relacionamentos abusivos, neles
permanegcam, encontrando justificativas para a adocdo de tal posicionamento. Assim, sob a
perspectiva da felicidade na 6tica da Etica a Nicomaco, acredita-se que ela nem sempre seja alcancada
em sua plenitude, particularmente nas situacdes de uma justica que ndo seja pautada em principios
éticos que venham ao encontro dos problemas das mulheres, a exemplo do combate a violéncia
domestica.

Palavras-chave: Filosofia. Etica. Felicidade. Decisdes Juridicas. Violéncia Doméstica.
INTRODUCAO

Historicamente, ao se contemplar as tratativas conferidas a mulher em sociedade, vislumbra-
se que estas apontam no sentido de contempla-la como mera figura coadjuvante.

Isso porque a ela é imputada a caracteristica de sexo fragil, concebida em alguns momentos,
como demonstrado adiante, como um bem material, e ndo como ser humano que ama e necessita ser

amada, cuidada e respeitada por quem a acompanha.
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1971. Nesta Universidade, atuou como docente, tendo exercido nela também as funcbes de Diretor do Centro de Educagédo
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A ela se atribuiu, historicamente, portanto, o papel de dar suporte ao marido, ao qual incumbe,
nas relacbes sociais, o dever de prover o sustento a casa. Da mesma forma, & mulher se imp6e o
desempenho dos afazeres domésticos e do trato com os filhos.

Apds algum tempo de forte ativismo pela Igualdade, Liberdade e Sororidade, as pesquisas
voltadas a compreensdo dos fatores relativos ao fendbmeno da violéncia doméstica contra as mulheres
e do estabelecimento de politicas publicas pelo Estado voltadas para elas suscitaram inimeros
questionamentos. Dentre eles, esta o referente as raz0es pelas quais algumas mulheres ainda insistem
em manter relagcdes que sdo guiadas pela violéncia.

Tal perspectiva se faz presente mesmo apds a implantacdo, pelo Governo Federal, de
importante rede de enfrentamento a violéncia contra as mulheres, que tem em sua composi¢do centros
de referéncia, casas-abrigo e delegacias da mulher, além de uma lei federal — Lei Maria da Penha (Lei
11.340/2006)° — e tipo penal especifico (feminicidio) inseridos no &mbito dos esforgos de protecio a
mulher.

Sdo varios os fatores que concorrem para que esse tipo de situacdo seja tolerado, existindo, de
igual forma, inimeras diferencas entre as mulheres vitimizadas, por exemplo, de instrucéo, cor, classe
social e etnia. Tudo isso faz com que a violéncia se expresse de diferentes maneiras e magnitudes,
n&o as livrando, contudo, de tal sofrimento®*° °.

Propde-se, portanto, langar um olhar sobre esse fendmeno, tendo sido estabelecido para o
presente estudo o objetivo de apresentar uma abordagem acerca da justica ética e da felicidade dela
decorrente, dentro do contexto do universo feminino.

A finalidade da pesquisa &, pois, contribuir para a compreensao dos motivos pelos quais,
passados mais de 10 anos da promulgacdo de uma Lei que “[...] cria mecanismos para coibir € prevenir
a violéncia doméstica e familiar contra a mulher”’ (artigo 1° da Lei Maria da Penha), os avangos nesta
prevencdo tém se mostrado tdo timidos, sendo inexistentes.

O fato é que, se houve ligeiro progresso na obtencdo de justica e reparacdo para mulheres

vitimas de violéncia, a incidéncia deste tipo de agressividade ndo tem diminuido de forma satisfatoria.

3 BRASIL. Lei n° 11.340, de 7 de agosto de 2006. Cria mecanismos para coibir a violéncia doméstica e familiar
contra a mulher, nos termos do 8§ 8° do art. 226 da Constituigdo Federal, da Convencdo sobre a Eliminacéo de
Todas as Formas de Discriminacdo contra as Mulheres e da Convencdo Interamericana para Prevenir, Punir e
Erradicar a Violéncia contra a Mulher; dispde sobre a criacdo dos Juizados de Violéncia Doméstica e Familiar
contra a Mulher; altera o Cédigo de Processo Penal, o Codigo Penal e a Lei de Execucdo Penal; e d& outras
providéncias. Brasilia-DF, 2006. Publicado no D.O.U. de 08/08/2006.

4+ HADDAD, Gisela. Amor e fidelidade. Sdo Paulo: Casa do Psicélogo, 2009. (Colegéo Clinica Psicanalitica).

5 LAURENT, Eric. A psicanalise e as escolha das mulheres. Belo Horizonte: Scriptum Livros, 2012.

5 GARCIA, Mariltcia Vieira et al. Caracterizagdo dos casos de violéncia contra a mulher atendidos em trés servicos
na cidade de Uberlandia, Minas Gerais, Brasil. Cadernos de Salde Publica, v. 24, n. 11, p. 2551-2563, 2008.
"BRASIL, op. cit., on-line.
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Alcancada tal compreensdo, buscar-se-4& emprestar modesta contribuicdo aos caminhos
possiveis para a qualidade de vida da mulher, o que, adianta-se, passa pela necessidade de uma
mudanca de foco nos esforcos do Poder Pablico dirigidos ao tema: substituir uma tutela, quase que
exclusivamente penal da integridade feminina, pela obrigatoriedade de a¢6es preventivas positivas.

Por todo o exposto, apresenta-se como justificativa para a escolha desse tema e abordagem
proposta a relevancia apresentada por ele no atual cenério juridico brasileiro, demonstrando a
importancia de sua realizacdo ndo somente para os profissionais da area do Direito, com o quais se
pretende contribuir com uma andlise pontual da questdo, como para a sociedade em geral.

Além disso, é possivel verificar, ainda, a sua relevancia para o Estado, considerando-se que,
a cada dia, a violéncia contra a mulher apresenta nimeros mais expressivos, 0 que a torna verdadeira
questdo de saude publica, ocasionando gastos ao Poder Pablico, impactando, consequentemente, o
Sistema Unico de Satde (SUS) implementado no pais.

A metodologia adotada na investigacao permite classificar a pesquisa como exploratdria, com
uso de levantamento bibliogréfico e jurisprudencial para coleta de dados. O referencial teérico basico
da pesquisa é a obra Etica a Nicomaco, de Aristoteles e a abordagem juridica é feita & luz da busca
da felicidade, baseada em principios éticos e consagrada em decisdes juridicas favoraveis ao mundo

feminino.

1 CONTEXTO HISTORICO DA PROTECAO A MULHER NO DIREITO BRASILEIRO

Segundo Campos e Corréa®, a exposicdo das mulheres a violéncia advém dos primérdios
da humanidade. Segundo os autores, alguns filésofos gregos, mesmo tdo a frente de seus
respectivos tempos, como Platdo, eram defensores da tese de que a mulher ndo possuia boa
capacidade de raciocinio. Além disso, a sua alma era inferior a do homem.

Ainda conforme Campos e Corréa®, pensadores defendiam que o homem devia ser visto
como um ser superior a mulher. Isso porque, enquanto no primeiro se tinha forte tendéncia a
I6gica e a razdo, a mulher se atribuia um forte componente emocional, o que a tornava fraca
diante das vicissitudes da vida.

Muraro??, em importante contribuigdo, aponta no sentido de que, entre os séculos X1V até
meados do XVIII, a Europa vivenciou um fenémeno generalizado de represséo ao feminino. De

acordo com o autor, foram quatro seculos em que se propagou uma verdadeira cacga as bruxas,

8 CAMPOS, Amini Haddad; CORREA, Lindinalva Rodrigues. Direitos humanos das mulheres. Curitiba: Jurua,
2007.

® 1hid.

1© MURARO, Rose Marie. A mulher no terceiro milénio. 2. ed. Sdo Paulo: Rosa dos tempos, 1992.
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resultando na condenacdo e morte de pessoas acusadas de bruxaria, dentre as quais, 85% eram
mulheres. A este respeito, assim se extrai de sua obra:

O epicentro das execugOes das bruxas foi o Santo Império [...], as execugdes tiveram
inicio na Austria. O sudoeste da Alemanha e a Baviera foram responséaveis por mais de
trés mil e quinhentas execugGes cada. Na Pol6nia, a segunda area mais afligida por este
flagelo, grande nimero de feiticeiras foi queimado entre 1675 e 1720, muito depois que
a caca as bruxas havia terminado no resto da Europa. Em algumas cidades alemas,
seiscentas bruxas eram executadas em apenas um ano; na area de Wurtburg, novecentas
num Unico ano; em Como (Italia), mil; em Toulouse (Francga), quatrocentas num Gnico
dia. Na diocese de Trier, 1585, duas aldeias foram deixadas apenas com uma moradora
mulher cada uma. [...] Em Londres, um escocés confessou que ele sozinho havia sido
responsavel pela morte de 229 mulheres, por cada uma das quais havia recebido vinte e
um shillings. [...] Estimativa do ndmero de pessoas mortas na fogueira vai de pouco
mais de cem mil a nove milhges™!.

No século XIX, conforme Fraisse!?, a mulher passa a figurar em encontros religiosos
muito especificos, revelando certa delimitagcdo para a posicdo corporal e a sua presenca no meio
social. Nesse contexto, tem-se uma situacdo fatica em que as mulheres deviam ser submissas aos
homens, e se determinados atos eram tidos como rebeldia, esses eram tomados como afronta a
propria entidade espiritual por eles cultuada.

Esses preceitos religiosos, conforme Muraro®®, fizeram com que se atribuisse a mulher
uma postura submissa, sem voz no ambiente em que se inseriam, devendo tdo somente respeitar
e obedecer a seus maridos, que eram apresentados como seus senhores.

Assim, segundo Macedo'*, dominava a orientagdo de que a mulher “[...] ndo deveria ser
usada para a luxuria, mas pelo desejo da procriacdo. A moral cristd considerava o prazer
pecaminoso, pois mantinha o espirito prisioneiro do corpo e, portanto, longe de Deus”*°. Na
relacdo do casal, vislumbrava-se uma divisdo de atividades bastante pontual. Ao homem
incumbia a direcéo do lar em si, a mulher, em segundo plano, devendo a ele total submissao.

Tal concepgéo, ainda segundo Macedo?®, tinha a sua base fincada na ideia de que a mulher
era fraca para os perigos da carne, sendo tidas como sendo “[...] de natureza pérfidas, frivolas,

luxuriosas, impulsionadas para a fornicagio”*’.

' MURARO, Rose Marie. A mulher no terceiro milénio. 2. ed. Séo Paulo: Rosa dos tempos, 1992, p. 111.

12 FRAISSE, Geneviéve. Corpo e coragdes. In: DUBY, Georges; PERROT, Michelle. Historia das mulheres no
Ocidente. v. 4. Porto: Afrontamento; S&o Paulo: Ebradil, 1990, p. 351-503.

13 MURARO, op. cit.

14 MACEDO, José Rivair. A mulher na Idade Média. Sdo Paulo: Contexto, 2002.

15 1hid., p. 22-23.

16 1hid.

7 1bid., p. 23.
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Diante disso, reprimia-se até mesmo o desejo sexual, impondo-se a elas a manutencéo de
sua virgindade até o casamento, evento que conferia ao seu marido a posse de seu corpo,
enquanto a alma era direcionada a Deus?.

Com o passar dos anos, contudo, tal situacdo foi se alterando, até que, na Idade
Contemporanea, foram véarias as mudancas perpetradas em relacdo ao tratamento que era
conferido a mulher?®,

Assim, passou-se a disseminar cada dia mais 0 seu posicionamento, inserindo-se em
diversas areas dantes destinadas tdo somente aos homens, a exemplo do mercado de trabalho,
conquistando, ainda, diversos direitos, como o reconhecimento da igualdade entre os sexos e a
divisdo de papéis e direitos politicos (de votar e de ser votada)?.

Em razdo desse processo histérico, no cenario sécio-politico-econémico brasileiro, a
mulher foi obtendo, diuturnamente mais, visibilidade, passando a ser contemplada como
importante contribuinte do desenvolvimento econdmico nacional .

Para Melman?2, esse contexto atualmente vivenciado, fora possibilitado pela concorréncia
de quatro fatores distintos: (i) o ingresso no mercado de trabalho, dantes direcionado tdo somente
ao homem; (ii) o papel que passou a assumir no ndcleo familiar, de contribuinte para a provisao
do lar; (iii) a necessidade de divisédo de tarefas, agora que estava, assim como o homem,
contribuindo para a provisédo do lar; e (iv) a igualdade entre deveres e direitos entre 0s sexos.

De todo modo, o que se deve reconhecer é que, aos poucos, a concep¢do do homem como
chefe de familia e da mulher como mera coadjuvante, dona de casa, foi sendo modificada para,
atualmente, se contemplar a participacdo ativa da mulher no mercado de trabalho e todos os
consectarios dela decorrentes (igualdade de deveres e de direitos entre homens e mulheres e
divisdo de tarefas).

No entanto, como bem explica Teles?® em sua obra, ainda nesse contexto a mulher
continuou a conviver com preconceitos e estigmas, sendo submetida, ainda, pelo homem, a
violéncia no ambito de seu préprio lar. E foi um caso concreto de violéncia doméstica que

ensejou a edicdo da Lei Maria da Penha.

8 MACEDO, José Rivair. A mulher na Idade Média. Sdo Paulo: Contexto, 2002.

1 MELMAN, Jonas. A familia e doenca mental: repensando a relacdo entre profissionais de salde e familiares.
2. ed. S8o Paulo: Editora Escritura, 2006.

2 DIAS, Maria Berenice. A Lei Maria da Penha. A efetividade da Lei n® 11.340/2006 de combate a violéncia
doméstica e familiar contra a mulher. 4. ed. Sdo Paulo: Editora Revista dos Tribunais, 2015.

2 |bid.

2 MELMAN, op. cit.

Z TELES, Paula do Nascimento Barros Gonzalez. Lei Maria da Penha — uma histdria de vanguarda. In: Série
Aperfeicoamento de Magistrados, Curso: “Capacitacdo em Género, Acesso a Justica e Violéncia contra as
Mulheres”. p. 110-122. Disponivel em: http://www.emerj.tjrj.jus.br/serieaperfeicoamentodemagistrados/paginas/
series/14/capacitacaoemgenero_110.pdf. Acesso em: 12 jun. 2019.
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Maria da Penha Maia Fernandes é uma cearense, biofarmacéutica, que foi casada com
Marco Antonio Herredia Viveros, um professor universitario. A convivéncia do casal, contudo,
foi marcada por diversos atentados contra a vida de Maria da Penha, todos perpetrados por seu
marido, aquele que jurou amar e respeitar para o resto da vida?+%,

O primeiro atentado contra a vida de Maria da Penha foi em 1983. Enquanto dormia, ela
foi atingida nas costas com um tiro pelo seu marido, Viveros. Ao ver que tinha chamado a
atencdo dos vizinhos, Viveros alegou que o ataque a sua mulher teria sido perpetrado por
assaltantes. Com isso, Maria da Penha ficou paraplégica. N&do feliz com esse resultado, Viveros
tentou, pela segunda vez, matar Maria da Penha. Dessa vez, a teria empurrado da cadeira de
rodas e tentado eletrocuta-la no chuveiro?.

Com as denuncias, a investigacdo iniciou-se em junho desse mesmo ano. Contudo, o
Ministério Publico Estadual foi cientificado dos fatos somente em setembro de 1984. Assim, o
primeiro julgamento de Viveros ocorreu apenas em 1991 — ou seja, 8 anos apds as tentativas.
Com isso, os advogados contratados por Viveros conseguiram uma anulagdo da deciséo e
submissdo de Viveros a um novo juri, que se realizou em 1996, quando foi condenado a 10 anos
de reclusdo. Mas, da decis&o, ele recorreu?’.

Em funcdo disso, no dia 20 de agosto de 1998, decorridos quinze anos das tentativas de
homicidio, Maria da Penha, buscando socorro junto a Organiza¢ces Ndo Governamentais
(ONGs) brasileiras, que tém como objetivo primordial promover a protecdo da mulher,
conseguiu que o caso fosse encaminhado a Comissdo Interamericana de Direitos Humanos
(CIDH) para apreciagio?®.

E assim, em decisdo inédita, a CIDH acatou denuncia de violéncia doméstica, concluindo
que o Estado (Brasil) teria violado os direitos e o cumprimento dos deveres a ele impostos pelo
artigo 7° da Convencdo de Belém do Para em prejuizo de Maria da Penha, tendo agido com
omissdo e negligéncia, tolerando a violacdo infligida, tendo feito diversas recomendagfes ao
Estado — dentre elas, “[...] prosseguir e intensificar o processo de reforma que evite a tolerancia

estatal e o tratamento discriminatorio com respeito a violéncia doméstica contra mulheres no

2 OBSERVATORIO LEI MARIA DA PENHA (OBSERVE). Lei Maria da Penha. Historico. Disponivel em:
http://www.observe.ufba.br/lei_mariadapenha. Acesso em: 12 jun. 2019.

% As atividades do Observatdrio Lei Maria da Penha (OBSERVE) sdo desenvolvidas a partir de um Consércio que é
liderado pelo NEIM/UFBA, tendo em sua composi¢&o oito instituicdes e trés redes parceiras — REDOR (Rede Feminista
Norte e Nordeste de Estudos e Pesquisas sobre Mulheres e Rela¢Bes de Género), CLADEM/Brasil (Comité Latino
Americano e do Caribe para a Defesa dos Direitos das Mulheres), e Rede Feminista de Salde (Rede Nacional Feminista
de Saude, Direitos Sexuais e Direitos Reprodutivos) —, que torna possivel ao OBSERVE maior cobertura das regides do
pais (OBSERVE, 2017).

% OBSERVATORIO LEI MARIA DA PENHA (OBSERVE), op. cit.

27 |bid.

2 |bid.
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Brasil”®. A partir de entdo, surgiu, em 7 de agosto de 2006, a Lei n° 11.340, intitulada “Lei
Maria da Penha”: em atendimento as recomendacdes feitas ao Brasil pela CIDH.

Em seu bojo, a referida legislacdo estabelece o que, para seus fins, devem ser
consideradas formas de violéncia familiar e doméstica perpetradas contra a mulher, dentre
outras, a violéncia fisica, psicoldgica, sexual, patrimonial e moral, nos termos que especifica em
seu artigo 7°%, Segundo Dias®!, o fato de o legislador ter apontado na redagdo do artigo a
expressao “entre outras” demonstra que o rol de violéncias ali incluido nao deve ser contemplado
como exaustivo, mas, tdo somente exemplificativo, tendo-se permissdo no proprio texto sobre a
consideracdo de outras atitudes como formas de violéncia perpetradas contra a mulher no &mbito
de seu proprio lar ou entre familiares.

Também as mulheres que vivem em relac6es de natureza homoafetiva, bem como as que
estdo em relacdes de noivado ou, até mesmo, de hamoro, mesmo que ndo haja coabitacdo, se
aplica esta lei, por for¢a do que disposto no inciso Il do mesmo artigo — ou seja, a lei ndo exige
coabitacdo, mas, simplesmente, relagdo intima de afeto®2.

Na jurisprudéncia, importante precedente é o REsp 827.962/RS®, julgado pela Quarta
Turma do Superior Tribunal de Justica (STJ), sob a relatoria do Ministro Jodo Otavio de
Noronha, no qual se atribuiu as unides homoafetivas o carater de entidade familiar, motivo pelo
qual a elas deve se estender a aplicacdo da Lei Maria da Penha, em razdo do principio da ndo
discriminacdo vigente no ordenamento juridico patrio.

Contudo, como bem pontuado por Dias34, ndo obstante se conte com disposi¢cdes como
estas, dentre inUmeras outras de grande relevancia para a protecdao conferida a mulher, o que se
percebe é que se tem, ainda, um nivel elevado de casos envolvendo violéncia contra a mulher,
tanto no ambito doméstico como fora dele, 0 que caracterizaria, a seu ver, a existéncia de uma

violéncia de género trivializada. Tal constatacdo, conforme Teles®®, contribuiu para que se

29 COMISSAO INTERAMERICANA DE DIREITOS HUMANOS — CIDH. Relatério n°® 54/01. Caso 12.051.
Maria da Penha Maia Fernandes. Brasil. 4 de abril de 2001. Disponivel em: https://cidh.oas.org/annualrep/2000port
/12051.htm. Acesso em: 12 jun. 2019, on-line.

30 BRASIL. Lei n° 11.340, de 7 de agosto de 2006. Cria mecanismos para coibir a violéncia doméstica e familiar
contra a mulher, nos termos do 8§ 8° do art. 226 da Constituicdo Federal, da Convengdo sobre a Eliminacéo de
Todas as Formas de Discriminacdo contra as Mulheres e da Convencgdo Interamericana para Prevenir, Punir e
Erradicar a Violéncia contra a Mulher; dispde sobre a criacdo dos Juizados de Violéncia Doméstica e Familiar
contra a Mulher; altera o Codigo de Processo Penal, o Cédigo Penal e a Lei de Execucdo Penal; e da outras
providéncias. Brasilia-DF, 2006. Publicado no D.O.U. de 08/08/2006.

31 DIAS, Maria Berenice. A Lei Maria da Penha. A efetividade da Lei n°® 11.340/2006 de combate a violéncia
doméstica e familiar contra a mulher. 4. ed. Sdo Paulo: Editora Revista dos Tribunais, 2015.

32 BRASIL, op. cit.

33 BRASIL. Superior Tribunal de Justica — STJ. REsp 827.962/RS, Relator: Ministro Jodo Otavio de Noronha, T4 -
Quarta Turma, Data de julgamento: 21/06/2011, Data de Publicacdo/Fonte: DJe 08/08/2011.

34 DIAS, op. cit.

5 TELES, Paula do Nascimento Barros Gonzalez. Lei Maria da Penha — uma histdria de vanguarda. In: Série
Aperfeicoamento de Magistrados, Curso: “Capacitagdo em Género, Acesso a Justica e Violéncia contra as
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incluisse no bojo do Codigo Penal (CP) tipo especifico para os casos de violéncia contra a mulher
que culminem na morte da vitima, qual seja, o feminicidio.

Desse modo, no Brasil, atualmente, o cenério estabelecido para fins de protecdo a mulher
aponta para o estabelecimento de legislacdo propria — a Lei Maria da Penha —, além de contar,
também, com tipo penal especifico no bojo do Cédigo Penal Brasileiro.

Entretanto, ao se analisar os indices de violéncia perpetrada contra a mulher no Brasil, se
vera que, ndo obstante os esforgos legislativos e até mesmo judiciais, é fato que a violéncia
contra a mulher, especialmente a domeéstica e intrafamiliar, vem aumentando cada dia mais.
Dessa forma, propde-se, a seguir, discorrer sobre a protecdo a mulher sob os conceitos de ética
e de felicidade apresentados por Aristoteles em sua obra Etica a Nicomaco.

2 DAS NORMAS PROTETIVAS A LUZ DOS CONCEITOS DE JUSTICA E
FELICIDADE SEGUNDO ARISTOTELES EM ETICA A NICOMACO

A obra Etica a Nicoémaco, de Aristételes, foi escolhida para embasar a discussao da tematica
sob analise pelo fato de que, em seu texto, o filsofo contempla a felicidade como fungédo necessaria
e abrangente para a realizagdo humana. Tanto é que, logo nas primeiras paginas, a obra se concentra
na defesa da teoria da felicidade, colocando em segundo plano a abordagem de preceitos morais do
homem. Na verdade, isso tem um motivo de ser, ja que Aristoteles aborda o carater e a moral como
condicBes para se atingir a felicidade®®. Como supramencionado, para ele, a felicidade é o maior bem,
0 que deve ser perseguido pelo homem.

Desse modo, a visao aristotélica da felicidade se apresenta como Bem Supremo, tendendo
para ela todas as acdes humanas. Para Aristoteles, a felicidade é considerada bem soberano porque é
um bem em si, justificando-se toda a acdo do homem pela busca da felicidade, valendo-se de todos
0s outros bens para atingi-la, ja que ela é considerada o bem maior — o Sumo Bem?'.

A esse respeito, Castanheira® sustenta que, considerando-se que o fim das acdes dos
individuos é o Sumo Bem, é preciso determina-lo para saber de qual ciéncia ele € objeto, ja que o
conhecimento de tal fim apresenta grande importancia para a vida. Nesse sentido, volta-se a

Aristoteles, segundo quem “[...] tal ciéncia € a ciéncia mestra (que € a Politica) e seu estudo cabera a

Mulheres”. p. 110-122. Disponivel em: http://www.emerj.tjrj.jus.br/serieaperfeicoamentodemagistrados/paginas/
series/14/capacitacaoemgenero_110.pdf. Acesso em: 12 jun. 2019.

% ARISTOTELES. Etica a Nicomaco. Tradug#o, textos adicionais e notas Edson Bini. 4. ed. S&o Paulo: Edipro,
2014.

3 CASTANHEIRA, Nuno. A Eudaimonia no Livro | da Etica a Nicémaco. Disponivel em: http://www.
cenhyperlink. Acesso em: 14 jun. 2019.

38 Ibid.
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Etica"%. Desse modo, a felicidade é objeto da politica ja que as a¢des belas e justas admitem variedade
de opinibes, podendo, até mesmo, existirem ndo por natureza, mas por convencdo. Assim,
Castanheira*® afirma que a finalidade n&o consiste especificamente no conhecimento do bem, mas,
sim, a acdo do mesmo.

A vista disso, para Aristoteles, a questdo principal circunscrita no espectro conceitual da ética
é referente ao que é o bem e do significado que tal elemento tem para o0 homem. Lembrando que, na
visdo aristotélica, o bem é o elemento norteador do homem para encontrar a felicidade. A seu ver,
pois, ndo se trata de um sentimento que é passageiro. Ao contrario, dura uma vida inteira*'. Essa ideia
de Aristdteles sobre o bem e o comportamento humano € bastante contemplada em sua obra Etica a

Nicbémaco, provavelmente dedicada a seu filho, como se pode bem perceber no trecho a seguir:

Toda arte estuda saber, assim como tudo que fazemos e escolhemos parece visar algum bem.
Por isso, foi dito, com razdo, que o bem € aquilo a que todas as coisas tendem. Mas ha uma
diferenca entre os fins: alguns sdo atividades, ao passo que outros sdo produtos a parte das
atividades que os produzem*?.

A relacdo com a politica é explicada pelo fato de que, para o fildsofo, a ética assume relacao
de subordinacdo com esta, ja que somente seria possivel se atingir a plenitude do bem da vida quando
se vive em comunidade. Assim, para Aristoteles, a verdadeira Moral seria um conhecimento que
preside, a um s6 tempo, a vida do individuo e a sua vivéncia em comunidade — ou seja, a vida do
cidadao e da polis. Trata-se, assim, conforme o autor, de um conhecimento que orienta 0 homem a
alcancar a felicidade*®.

Importante é, a licdo pontuada por Cortina e Martinez**, que, seguindo preceitos da ética
aristotélica, anotam que s6 é possivel aos seres humanos alcancar a felicidade na vivéncia em uma
comunidade bem organizada. Em decorréncia disso, o justo e 0 bom para um individuo ndo podem
ser algo distinto do que se considera bom e justo para o bem comum, visando alcancar ou manter uma

cidade feliz. Nesse sentido, segue o seguinte trecho:

Mas, se todo o conhecimento e todo trabalho visam a algum bem, qual serd o mais alto de
todos os bens? O fim certamente serd a felicidade, mas o vulgo ndo a concebe da mesma
forma que o sabio. Para o vulgo, a felicidade é uma coisa 6bvia como o prazer, a riqueza ou
as honras; aqueles que identificam a felicidade com o prazer vivem a vida dos gozos; a honra

¥ ARISTOTELES. Etica a Nicodmaco. Traducio, textos adicionais e notas Edson Bini. 4. ed. S&o Paulo: Edipro,
2014, p. 45.

40 CASTANHEIRA, op. cit.

41 CEZAR, Cesar Ribas et al. Scotus e a liberdade: textos escolhidos sobre a vontade, a felicidade e a lei natural. S&o0
Paulo: Loyola, 2010.

%2 ARISTOTELES, op. cit., p. 128.

43 CEZAR, Cesar Ribas et al. Scotus e a liberdade: textos escolhidos sobre a vontade, a felicidade e a lei natural. S&o
Paulo: Loyola, 2010.

4 CORTINA, Adela; MARTINEZ, Emilio. Etica. S&o Paulo: Loyola, 2005.
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é superficial e depende mais daquele que da do que daquele que recebe; a riqueza ndo é o
sumo bem, é algo de (til e nada mais. Dessa forma, devemos procurar o bem e indagar o que
eleé.

Ora, se existe uma finalidade para tudo o que fazemos, a finalidade sera o bem. A melhor
funcdo do homem ¢é a vida ativa que tem um principio racional. Consideramos bens aquelas
atividades da alma, a felicidade identifica-se com a virtude, pois a virtude pertence a atividade
virtuosa. No entanto, 0 Sumo Bem esta colocado no ato, porque pode existir um estado de
animo sem produzir bom resultado: “Como no homem que dorme ou que permanece inativo;
mas a atividade virtuosa, ndo: essa deve necessariamente agir, e agir bem".

Sendo a felicidade a melhor, a mais nobre e a mais aprazivel coisa do mundo e tendo-a
identificado como uma atividade da alma em consonéncia com a virtude, ndo sendo
propriamente a felicidade a riqueza, a honra ou o prazer etc.; a felicidade necessita igualmente
desses bens exteriores, porque ¢ impossivel realizar atos nobres sem os meios: “O homem
feliz parece necessitar também dessa espécie de prosperidade; e por essa razdo, alguns
identificam a felicidade com a boa fortuna, embora outros a identifiquem com a virtude”*®.

Diante disso, propde-se um exame da felicidade como uma finalidade de vida do ser humano,
ja que, como se pode desprender do que fora destacado até esse momento da pesquisa, é natural que
todo ser humano busque uma vida feliz, e ndo a infelicidade. 1sso porque, como ja demonstrado, a
felicidade € bem que se busca, consistindo, assim, no fim das atividades humanas, e decisdes judiciais
podem, a medida em que se busca, contribuir em muito ao encontro desse Sumo Bem.

De acordo com Bentham?, «[...] direitos defensaveis podiam derivar apenas de atos positivos
de legisladores identificaveis”. Tal afirmagdo demonstra o quio positivista o autor era. Isso porque,
por tal raciocinio, “[...] se o Congresso Continental fosse reconhecido como 6rgéo executivo legitimo,
entdo sua Declaracdo poderia ser reinterpretada como um ato positivo no ambito do direito
internacional”*’. No entanto, a seu ver, isso somente ocorreria “[...] se a propria Declaragdo fosse
reconhecida como ao ato positivo que outorgara o carater internacional e soberano ao Congresso”.
Nesse cenario, a indagacdo que se estabelece ¢ a seguinte: “[...] Como a independéncia poderia ser
declarada, a ndo ser por um 6rgéo ja independente no sentido entendido pela lei das nagdes?”,

Além destes apontamentos, Bentham®® prossegue em sua obra com suas criticas. Em sua viséo,
os direitos a liberdade, a vida e a busca da felicidade, “[...] caso signifiquem alguma coisa, devem
referir-se ao direito de gozar a vida, gozar a liberdade e de aspirar a felicidade”. Em complemento,
dispde o autor no sentido de que “[...] eles ndo percebem, ou ndo parecem perceber, que nada que

possa ser chamada de governo foi, nem nunca poderia ser, em qualquer instancia, exercido a custa de

% ARISTOTELES. Etica a Nicomaco. Traduco, textos adicionais e notas Edson Bini. 4. ed. S&o Paulo: Edipro,
2014, p. 49.

4% BENTHAM, Jeremy. An introduction to the principles of morals and legislation. London: Athlone Press,
2000. p. 71.

4 BENTHAM, Jeremy. An introduction to the principles of morals and legislation. London: Athlone Press,
2000. p. 71.

8 1bid., p. 71.

9 1bid., p. 71.
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um ou outro desses direitos”. Para Bentham®, “[...] em todos os casos em que se exerca um governo,

um ou outro desses direitos, supostamente inalienaveis, ¢ na verdade, alienado”.

Desse modo, na visdo do autor, o direito de se aspirar a felicidade ndo pode ser objeto de
alienacdo, como ocorre com tantos outros direitos, “[...] pela mesma injusti¢a e violéncia, tornaram-
se miseraveis, tendo sua fortuna arruinada, sendo banidos e afastados de familiares e amigos?”. A
esse respeito, Bentham®! questionava sobre se “[...] acreditariam eles que sdo dotados de alguma
santidade excepcional, algum privilégio especial, mediante os quais tais coisas Ihes sdo permitidas,
mas nao sdo permitidas ao restante do mundo?”. Nesse sentido, o seu ultimo questionamento foi 0

seguinte:

Entre os atos de coercdo — atos por meio dos quais a vida e a liberdade séo extintas e a busca
da felicidade é reprimida -, sdo ilegitimos apenas aqueles sobre os quais sua delinquéncia se
fez recair, e os quais sdo exercidos por governos regulares, hd muito estabelecidos e
adaptados?°2.

De fato, em diversos estados norte-americanos concedia-se as pessoas que sofreram danos
heddnicos o direito de pleitear indenizacdo. Assim, alerta Sunstein®® para o fato de que “[...] a linha
que separa, de um lado, a dor e o sofrimento e, do outro, os danos heddnicos, pode ser obscura;
eventos que impdem sofrimento também podem impor perdas hedonicas”.

Para 0 autor, sdo varios 0s casos em que as perdas séo oriundas da incapacidade das pessoas
de envolvimento em atividades que sdo importantes para elas, como a pratica de esportes, fazer
caminhadas ou, até mesmo, manter relacbes sexuais. Nada se equipara, contudo, a reducdo da
autoestima. Ao ver de Sunstein®, estes seriam exemplos bastante “[...] dificeis de serem traduzidos
em equivalentes economicos”.

Dentre as varias possibilidades de invocacdo da busca da felicidade para justificar uma
decisdo, esta a que se refere as mulheres que sdo vitimas de violéncia doméstica, sobretudo no que
tange & promocao de normas protetivas a mulher contra ocorréncias desta natureza.

Pois, ainda que se tenha implementado uma rede de enfrentamento a violéncia contra a
mulher, inclusive com a edicao de lei especifica para esse fim (Lei n® 11.340/2006 — Lei Maria da

Penha)>® e de tipo penal especifico sobre aquele que mata uma mulher em razéo do género

%0 Ibid., p. 145.

51 Ibid., p. 146.

52 |bid., p. 146.

58 SUNSTEIN, Cass R. Illusory losses. Law and happiness. The University of Chicago Press, 2008, p. 158.

% SUNSTEIN, Cass R. Illusory losses. Law and happiness. The University of Chicago Press, 2008, p. 161.

%5 BRASIL. Lei n° 11.340, de 7 de agosto de 2006. Cria mecanismos para coibir a violéncia doméstica e familiar
contra a mulher, nos termos do § 8° do art. 226 da Constituicdo Federal, da Convengdo sobre a Eliminagdo de
Todas as Formas de Discriminacdo contra as Mulheres e da Convencgdo Interamericana para Prevenir, Punir e
Erradicar a Violéncia contra a Mulher; dispde sobre a criagdo dos Juizados de Violéncia Doméstica e Familiar
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(feminicidio), algumas mulheres ainda permanecem convivendo com seus companheiros, mantendo
relaces conjugais que sdo diariamente mediadas pela violéncia.
Nesse contexto, percebe-se a auséncia do Estado por meio da inacdo dos seus Orgaos,
caracterizando a:
[...] ineficiéncia da Administracdo Publica em disponibilizar servicos de qualidade aos
cidaddos, indicando a compatibilidade da contratualizacdo da atuagdo administrativa e do
foco em resultados com as sujei¢des juridico-administrativas: uma Administragao imparcial,

transparente e eticamente orientada ndo € incompativel como uma Administragdo por
resultados.*

Assim, a eficiéncia administrativa representa um conceito diretamente ligado a uma efetiva
realizacdo do principio da socialidade. A eficiéncia "torna operativo, no plano administrativo [...] o
significado proprio do Estado social”. Ou, em outros termos, "a consagracdo constitucional de um
Estado de bem-estar determina uma regra obrigatéria de eficiéncia na atividade administrativa™ com
repercussio as normas juridicas®’.

Ha que se considerar, também, a coexisténcia de variadas motivagdes para que as mulheres
permanecam em situacdo de violéncia. Para Cunha®®, as mulheres que demonstram dependéncia
emocional de seus companheiros revelam uma personalidade sem a capacidade de acdo, que cedem
as chantagens, sentem raiva, vergonha, culpa e medo da situacdo em que estdo, mas nao tém coragem
de pbr um basta nela, sofrendo com a possibilidade de se verem sozinhas no mundo. Segundo a autora,
algumas mulheres ainda justificam a violéncia como forma de protecéo do agressor e da relagéo.

Causa estranheza, ainda, o fato de que a dependéncia financeira ndo € restrita as mulheres que
ndo tém autonomia econdmica. Ao contrario, trata-se de fendmeno também vivenciado por mulheres
que se encontram em um estrato social mais abastado™.

Diante disso, questiona-se: estaria tal dependéncia emocional nomeando, tal como sustentado
por Haddad®®, “[..] a busca de um objeto idealizado que deve ser escolhido como Unico e
insubstituivel, contendo a promessa de plenitude e felicidade™?

De algum modo, pode ser que tal serviddo se faca presente em casos de relacdes que sao

mediadas pela violéncia. Talvez seja esta, segundo o autor, a razdo que motiva algumas mulheres a

contra a Mulher; altera o Codigo de Processo Penal, o Cédigo Penal e a Lei de Execucdo Penal; e da outras
providéncias. Brasilia-DF, 2006. Publicado no D.O.U. de 08/08/2006.

% BITENCOURT NETO, Eurico. Transformagdes do Estado e a Administragdo Publica no século XXI. Revista de
Investigacdes Constitucionais, v. 4, n. 1 Curitiba Jan./Apr., 2017, p. 220.

57 1bid., p. 221.

%8 CUNHA, Tania Rocha Andrade. O preco do siléncio: mulheres ricas também sofrem violéncia. Vitéria da Conquista:
Uesh, 2007.

%9 Ibid.

%0 HADDAD, Gisela. Amor e fidelidade. S&o Paulo: Casa do Psicologo, 2009. (Colecdo Clinica Psicanalitica), p. 122.
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permanecerem em relacionamentos abusivos, abrindo médo de sua propria felicidade em prol do
outro®?.

Todavia, cabe destacar que, mesmo no debate existencial aqui trazido, deve-se considerar
novas perspectivas na abordagem dos direitos humanos a fim de vencer a violéncia contra a mulher
e sua opressdo patriarcal no ambito juridico, contudo, isso requer descolonizar 0 pensamento a
interpretacdo da lei. Fernanda Bragato®? salienta em seu artigo uma “critica a concep¢io dominante
dos direitos humanos, cujos limites ndo permitem a proposicao de novos discursos”. Para Bragato,
toda perspectiva da qual este artigo vem ponderando suas criticas, se fundamenta em uma tradicao
antropologico-filosofica fundamentada em uma logica da modernidade. E essa é a logica
predominante dentro do contexto juridico, inclusive, nas disputas que acenam para questdes

fundamentais da existéncia da mulher, como casos de violéncia doméstica:

A ndo menos predominante fundamentacdo antropolégico-filosofica filia-se totalmente ao
sistema mental da modernidade e, portanto, relaciona-se intimamente com o percurso
histérico dos direitos naturais do homem. Segundo esta fundamentacéo, existe uma esséncia
universal do homem, que pertence e é atributo de cada individuo. Tal esséncia é o que se
compartilha como ser humano e que permite se identificar e se afirmar a superioridade em
relacdo a todos os demais seres®.

Ora, o sistema dito moderno e liberal é pautado no sistema patriarcal. Para uma mudanca
estrutural do atual sistema, Bragato propde a descolonizacdo. Para isso, a autora chama para o diadlogo
Enrique Dussel®, Walter Mignolo®® e Anibal Quijano®. Além desses autores que discutem o
pensamento moderno-colonial, eurocentrismo e outros debates pds-coloniais e decoloniais, Bragato

expande sua critica a formulacdo dos Direitos Humanos dentro dessa 6tica da modernidade, ao expor

que:
Na modernidade, 0 homem ¢é elevado a centro do universo, exigindo-se um correspondente
sistema juridico em que a lei proteja os direitos individuais. Enquanto o direito classico ou
jus significava a limitacdo dos excessos individuais, o direito moderno ndo lhes impde
nenhuma limitagdo inerente: eles sdo, nas palavras de Douzinas, a legislacdo do desejo e,
como tal, a sacralizacio da falta de limites individuais®”.

&1 Ibid.

62 BRAGATO, Fernanda Frizzo. Para além do discurso eurocéntrico dos direitos humanos: contribuicbes da
descolonialidade. Novos Estudos Juridicos, Itajai- (SC), v. 19, n. 1, p. 201-230, 2014, p. 202.

8 BRAGATO, Fernanda Frizzo. Para além do discurso eurocéntrico dos direitos humanos: contribuicdes da
descolonialidade. Novos Estudos Juridicos, Itajai- (SC), v. 19, n. 1, p. 201-230, 2014, p. 207.

4 DUSSEL, Enrique. Europa, modernidade e eurocentrismo. In: LANDER, Edgardo (org.). A colonialidade do saber:
eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires: Coleccién Sur Sur, CLACSO, setembro
2005, p. 55-70.

% MIGNOLO, Walter. The idea of Latin America. Oxford: Blackwell Publishing, 2008.

% QUIJANO, Anibal. Colonialidade do poder, eurocentrismo e América Latina. In: LANDER, Edgardo (org.). A
colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais. Perspectivas latino-americanas. Buenos Aires: Coleccion Sur
Sur, CLACSO, set., 2005, p. 227-278.

57 BRAGATO, op. cit., p. 208.
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E é dentro desse contexto da falta de limites individuais que este texto serd finalizado, mas
ndo acabado. Se a ldgica filosofica da modernidade € 0 Homem enquanto sujeito (e aqui o uso do
Homem é relativo ao homem com pénis, branco e heterossexual), qual o lugar da mulher dentro desse
Direitos Humanos? E fundamental que politicas pablicas sejam construidas, mas para que elas sejam
efetivas na protecdo a mulher, é necessario, antes de tudo, compreender que as mulheres tém direitos,

inclusive direito a felicidade.

CONCLUSAO

Ao se analisar a questdo da busca pela felicidade, objeto do presente estudo, verificou-se que
a filosofia, ao longo da histdria, dedicou esforcos para decifrar os mistérios desse estado.

Também os fil6sofos classicos, dentre eles Aristoteles, como se viu a partir da obra Etica a
Nicomaco, se dedicaram ao seu estudo.

Diante disso, é possivel concluir que a filosofia, pautada na busca pela sabedoria, confundia-
se por vezes com a prépria busca pela felicidade. Sobre tais apontamentos, restou evidenciado que a
abordagem seguida aqui ndo teria sido possivel sem considerar a doutrina filoséfica analisada, que se
mostrou bastante atual.

Considerando, ainda, a questdo da judicializacdo do direito a busca da felicidade, conclui-se
que tal direito comeca a ganhar forca, apesar de ser certo que se trata de um tema que necessita de
maiores pesquisas para que se possa identificar exatamente o seu campo de acdo, bem como a
roupagem do qual ele se reveste.

Verificou-se, porém, que, embora seja relevante a invocacdo da busca da felicidade ter peso
para a fundamentacdo de decis@es judiciais, estas ndo se baseiam tdo somente em sua aplicacéo.

Antes, como demonstrado, busca-se adotar outros argumentos com previsao expressa no texto
constitucional, servindo tal principio, pois, como espécie de pano de fundo somente — 0 que se
apresentou de bom tom para os criticos de sua adogéo pura e simples para fundamentacdo de uma
decisdo judicial como forma de fugir, por assim dizer, ao compromisso de estabelecer
especificamente os argumentos sobre 0s quais se pautaram o julgamento.

Especificamente em relacdo a justica e felicidade, ponto central da abordagem proposta,
verificou-se que muitas sdo as percepcles sobre o que traz felicidade, surgindo, dentre outras
possibilidades, o divorcio. Em contrapartida, também foi conferida atencdo as motivac6es para que
as mulheres, ainda que sejam subjugadas a relacionamentos abusivos, neles permanecam,

encontrando justificativas para a adocao de tal posicionamento.
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Assim, sob a perspectiva da felicidade na 6tica da Etica a Nicomaco, de Aristoteles, que a
contempla como bem supremo, acredita-se que ela nem sempre seja alcancada em sua plenitude pelas
mulheres que decidem se submeter a uma relacdo que ndo lhes da satisfacdo enquanto pessoas que
merecem ser mais bem tratadas e amadas.

Em outras palavras, até em um esfor¢co em prol do amor romantico ou pela mantencga da
familia, elas decidem continuar com um relacionamento para protegerem a Si mesmas, a Seus
parceiros e filhos dos efeitos que uma separacéo teria. Por esta razdo, para muitas, a obtencao do
divdrcio consistiria na concretizagdo perfeita do principio da busca pela felicidade.

Assim, diante de tais apontamentos, acredita-se que os objetivos da pesquisa foram atingidos,
bem como respondida a problematica evidenciada para o estudo. A busca pela felicidade ainda ndo
é, por si s6, fundamento forte o bastante para alicercar decisdes judiciais, mas, pode-se crer que em
toda evolucdo, ja ter em algumas decisdes dos Supremos Tribunais do Brasil e esse pode ser um

caminho a ser trilhado pelo Judiciéario.
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Filosofia e Educacéo: a pratica filosofica enquanto mediacdo na formacao

por competéncias

José Humberto de Rezende!

RESUMO

Estudo desenvolve reflex&o sobre a tarefa da Filosofia da Educagdo na compreensdo do sentido da
formacdo integral do adolescente e de como ela podera elucidar a pratica formativa. Objetivo €
investigar em que esta visdo é incompativel com a formag&o por competéncias ou se nela encontra
subsidios que ensejam a configuracdo de boas praticas didatico-pedagdgicas. A proposta curricular
da Rede Estadual Paulista, a exemplo da BNCC, tem-se baseado em um modelo de ensino que busca
a formacdo do adolescente mediante a aquisicdo de competéncias. Recorrendo as categorias
filosofico-educacionais que dialogam no debate da problematica, o trabalho avalia os rumos que a
Filosofia vem assumindo no Ensino Médio da referida rede e pde em discussao o proprio sentido que
ela deveria assumir enquanto pratica mediadora para o0 mundo do trabalho, para a esfera da
sociabilidade e para o universo cultural, dimensdes em que se estendera a pratica futura dos jovens
educandos. O estudo tem como fonte primaria a abordagem da legislacao do Ensino Médio, tanto em
nivel federal como estadual, com destaque para a regulamentacéo curricular e didatica do Estado de
Sao Paulo, como para a LDB 9394/96, a BNCC e a Lei da Reforma do Ensino Médio. A pesquisa
bibliogréafica estabelece um didlogo entre a proposta filosofica de Anténio Gramsci e o ensino por
competéncias concebido por Philippe Perrenoud. As concepgdes dos dois pensadores relativas a
instituicdo escolar e a formacdo dos jovens propiciam ao professor filésofo subsidiar praticas de
ensino em uma perspectiva de formacéo integral e sob as quais a Filosofia da Educacdo assume a
tarefa de mediar os saberes teéricos e praticos entre os jovens educandos e a realidade social concreta
que os circunda nas dimensdes produtiva, social e simbolica.

Palavras-chave: Filosofia da educacdo. Filosofia no Ensino Médio. Formacdo integral. Formacéo
por competéncias.

1. INTRODUCAO

No campo educacional, os aspectos dimensionados para uma pratica efetiva do educando
perante a realidade evidenciam questes fundamentais que devem se correlacionar e se integrar numa
perspectiva ndo fragmentaria ao sistema de ensino, aos professores, ao curriculo e aos alunos. No
contexto da Rede Estadual de Ensino do Estado de Sdo Paulo, universo de estudo deste artigo, as
reflexBes sobre os processos educativos ganham maior relevancia pela sistematizacdo e adogéo de
recursos didatico-metodoldgicos — entre outras abordagens pedagdgicas — ao ensino por

competéncias.
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Sob a dtica das forgas produtivas, a educagdo publica submete-se a fragmentacéo dos saberes
caracteristica do sistema econémico neoliberal, precursor de uma pedagogia acritica. A Filosofia —
juntamente com a Sociologia e Educacéo Fisica — exemplifica essa realidade. A Reforma do Ensino
Médio, em curso desde 2017 com a Lei n. 13.415 (BRASIL, 2017a) e materializada por intermédio
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC — BRASIL, 2017b), a retira da matriz curricular
nacional como disciplina obrigatéria. O Curriculo Paulista (SAO PAULO 2020) incorpora a
integralidade organizativa da diretriz nacional, adotando o componente curricular como itinerario
formativo opcional. Nele, a orientacdo € de que o ensino de Filosofia seja desenvolvido de forma
integrada com a utilizagdo dos Temas Contemporaneos Transversais (TCTs), “assim denominados
por ndo pertencerem a uma disciplina especifica, mas traspassarem e serem pertinentes a todas elas”
(SAO PAULO, 2020, p. 29).

Nesse processo, a Filosofia da Educacédo, enquanto campo da Filosofia que se ocupa de seu
ensino, assume importante tarefa na mediagdo dos saberes tedricos e praticos entre 0s jovens
educandos e a realidade social concreta que os circunda, em ambitos local, regional e global.
Amparada em praticas docentes, a Filosofia exerce especial nexo na compreensao consciente e ativa
do mundo. No entanto, para que as a¢des pedagogicas exercam a tarefa de elucidacdo dessa realidade,
é necessario que a atividade docente adote um modelo filoséfico denominado por Saviani (1996) de
reflexdo radical, rigorosa e de conjunto. Na compreensdo do filosofo e pedagogo brasileiro, “a
filosofia da educacdo s6 sera mesmo indispensavel a formacdo do educador se ela for encarada [...]
como uma REFLEXAO (RADICAL, RIGOROSA E DE CONJUNTO) SOBRE OS PROBLEMAS
QUE A REALIDADE EDUCACIONAL APRESENTA” (SAVIANI, 1996, p. 8-24, grifo do autor).

A contribuicdo da Filosofia no processo educacional advém justamente por ser uma atividade
de reflexdo sobre os problemas que a realidade apresenta; mas ndo uma simples reflexdo. Para que
uma reflexdo possa ser considerada filosofica, é preciso que seja radical, pela necessidade de o
problema ser analisado em sua profundidade; rigorosa, para garantir que essa analise se proceda com
rigor, segundo métodos determinados, colocando-se em questdo as conclusdes da sabedoria popular
e as generalizacdes apressadas que a ciéncia pode ensejar. Como o problema ndo pode ser examinado
de modo parcial, faz-se necessario relaciona-lo com os demais aspectos do contexto em que esta
inserido; ou seja, o problema deve ser analisado numa perspectiva de conjunto.

O contexto hodierno da realidade educacional brasileira esta sedimentado no ensino por
competéncias, que se faz presente em todos os componentes curriculares, incluindo no ensino de
Filosofia. A questdo basilar, porém, como se busca evidenciar ao longo deste estudo, em resposta a
subsidios tedricos e praticos de investigacdo, ndo estd nas competéncias propriamente, mas na

concepcao, compreensdo e pratica sobre o seu ensino na formacdo do aluno no nivel médio. Na
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perspectiva de conjunto é que a Filosofia da Educacdo deve assumir a radicalidade e rigorosidade
propostas por Saviani (1996), em busca de praticas pedagogicas que redimensionem a formacao por
competéncias em direcdo oposta aos ditames do universo produtivo, latentes em diretrizes nacionais
da educacéo, a exemplo da BNCC e do Curriculo Paulista.

Na atual Reforma do Ensino Médio, ganha também urgéncia a tarefa da Filosofia da Educacéo
na elucidacdo do sentido da formacdo integral do adolescente e de como ela podera beneficiar a
pratica formativa. Os fundamentos pedagogicos do, agora denominado, “Novo Ensino Médio” tém
na formacao integral um de seus pilares. Por meio da BNCC e de suas dez competéncias gerais para
a Educacdo Baésica, a formacao integral ganha relevancia ndo sé na parte da formac&o geral comum,
mas também nos referenciais curriculares para a elaboracdo de itinerarios formativos. A Rede de
Ensino do Estado de S&o Paulo endossa essa concepcdo, presente no Curriculo Paulista (SAO
PAULO, 2020).

Ambos os documentos concebem Educagdo Integral como principio norteador do
planejamento pedagdgico, estabelecendo que da Educacdo Infantil ao Ensino Médio o processo
educativo deve trabalhar o desenvolvimento do aluno nas dimensdes formativas intelectual, fisica,
afetiva, social e cultural. Ambos os documentos também tém sido vistos como momentos para a
realizacdo do empreendimento de integralidade educacional, polarizando o debate entre ser a extensao
horaria a colocacdo de maior urgéncia ou a elaboragdo de um plano curricular que integralize
plenamente o aprendizado e o desenvolvimento humano.

Para atender a demanda da integralidade na educacdo, presente nas diretrizes, o Projeto Inova
Educacdo (SAO PAULO, 2019a) — implantado em 2020 nas escolas publicas estaduais de S&o Paulo
— estabeleceu mudancas no curriculo, na organizacao e carga horaria do Ensino Fundamental e Médio.
Ao invés de 6 aulas de 50 minutos cada, passaram a ser ministradas 7 aulas com 45 minutos nos
periodos matutino e vespertino, aumentando o tempo total por periodo escolar (FULFARO, 2019).
No plano curricular, buscou-se conhecer experiéncias realizadas em outros paises e analisar praticas

implementadas, visando readapta-las ao sistema educacional brasileiro.

2. TAREFA DA FILOSOFIA DA EDUCACAO NA ELUCIDACAO DO SENTIDO DA
FORMACAO INTEGRAL DO ADOLESCENTE

As reformas educacionais tém reservado ao Ensino Médio brasileiro o mero elo de passagem
entre o Ensino Fundamental e as novas fases da vida do estudante, constituidas pela universidade e o
mundo produtivo (NOSELLA, 2015). A énfase para essa fase de ensino se configura no debate sobre

finalidades e funcéo social da educacéo e da escola como continuidade dos estudos e inser¢édo no
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mundo do trabalho. Nessa compreenséo, essa etapa da educagédo constitui-se em um eterno devir, com
curriculos, saberes e praticas relacionados ao futuro académico e ou profissional do educando, quando
deveria constituir-se, segundo Nosella (2015, p. 123), na “fase escolar estratégica do sistema escolar
e do processo de democratizagdao ¢ modernizagao de uma nagao”.

Estudiosos defensores do ensino por competéncias, a exemplo de Philippe Perrenoud,
defendem essa concepcdo pedagdgica no Ensino Médio justamente por considerd-lo uma fase
estratégica para a formacao integral do adolescente perante a vida. Para o sociélogo suico (1999;
2013), a escola basica tem por funcdo proporcionar ao educando multiplos conhecimentos, incluindo
disciplinas como Filosofia e Psicologia. S&o saberes que devem, porém, partir preferencialmente da
vida das pessoas, em vez de ter 0os programas como ponto de partida. “As representagdes sociais
contém sempre, e a0 mesmo tempo, muito mais e muito menos daquilo que se pode ler nos textos
oficiais” (PERRENOUD, 2013, p. 40).

O filésofo Anténio Gramsci é outra matriz referencial que concebe o Ensino Médio como fase
estratégica do sistema escolar no processo de democratizacao da Educacdo Integral. A escola unitaria
por ele proposta visava a preparar os dirigentes de origem proletaria para combater a ideologia
propagada pelos intelectuais preparados pela classe burguesa, propiciando uma sociedade mais justa,
humana e igualitaria. Para que o objetivo fosse alcancado, fazia-se necesséario a formacdo do
educando em sua integralidade e o estabelecimento de relagdes que extrapolassem o &mbito da escola,
impactando em toda vida social.

Com essa perspectiva, a Escola Unica gramsciana foi estruturada para equilibrar o ensino no
desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual (escola “desinteressada”, de cultura geral,
humanista, formativa) e de trabalho manual (escola “interessada”, técnica, industrial). A finalidade
dessa organizagdo educativa unitaria, com o curriculo composto “em seus varios niveis, de acordo
com a idade e com o desenvolvimento intelectual-moral dos alunos” (GRAMSCI, 2001, p. 36), seria
“inserir os jovens na atividade social, depois de té-los elevado a um certo grau de maturidade e
capacidade para a criacdo intelectual e pratica e a uma certa autonomia na orientagdo € na iniciativa”
(GRAMSCI. 2001, p. 36).

Pensar a finalidade do Ensino Médio e pactuar os objetivos com a sociedade é um elemento
essencial para que se consiga planejar as praticas pedagdgicas para esse grupo etario de adolescentes,
regularmente com idades entre os 14 e 18 anos. A identidade desse segmento precisa ser construida
em conhecimentos, saberes, valores e culturas de interesse dos estudantes e ndo marcada por um
mundo que ainda vira a ser. Essa € uma expectativa que se faz necessaria, principalmente a partir da
Medida Provisoria n. 746/2016, que se converteu na Lei n. 13.415/2017, a qual fundamentou o

processo da atual Reforma do Ensino Medio.
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Essa Lei instituiu a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral, alterando o artigo 36 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
9.394/1996) e estabelecendo que “o curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares” (BRASIL, 2018, p. 468). Nesse contexto, a Filosofia da Educagéo,
respaldada pela Filosofia enquanto disciplina instrumental da formacao do espirito critico e da arte
do raciocinio, exerce a importante tarefa de aclarar conceitos, tendo em vista que “a subjetividade
filosofica é lugar escorregadio, favoravel ao enviesamento ideologico” (SEVERINO, 2014, p. 13).

Como atividade conceitual critica, a Filosofia possibilita melhor compreender o mundo e
entender o proprio sentido da existéncia. Precisamente para ndo incorrer no risco da ideologizacao,
que legitima e justifica situacdes de poder em detrimento da elucidacdo objetiva da realidade, o ensino
¢ aprendizagem da Filosofia deve adotar “a permanente postura de vigilancia critica, que se
expressa pela manutengdo de uma constante atitude investigativa, nunca concluindo que a verdade
histérica tenha se tornado definitiva” (SEVERINO, 2014, p. 13, grifo do autor). Na concep¢éo pratica
da Filosofia, a atitude filoséfica € indagadora e de busca do saber, ao contrario de uma atitude de ter
a posse do saber ou de um saber acabado. Fundamentando-se nesse entendimento, a educacao tem na
Filosofia subsidios para clarear significacGes e ressignificacdes sobre indagacées como a formacédo
integral do jovem e a justificativa de sua presengca como componente curricular no cenério delineado
pelo ensino por competéncias.

Gallo (2006) argumenta que a Filosofia no Ensino Médio é justificada quando o seu ensino €
ministrado como Oficina de Conceitos e busca de equilibrio entre as trés grandes areas do
conhecimento humano, fundamentais em todo processo educativo, constituidas pelas ciéncias, pelas
artes e pelas filosofias. Garantir nesse nivel de ensino um curriculo "como expressdo de um equilibrio
entre as poténcias do pensamento conceitual (filosofia), do pensamento funcional e proposicional
(ciéncia) e do pensamento perceptual e afetivo (arte) significa oportunizar aos estudantes uma
experiéncia possivelmente tnica com cada uma dessas poténcias” (GALLO, 2006, p. 22).

As poténcias do pensamento constituidas pelas ciéncias. artes e filosofias e 0 ensino de
Filosofia planejado como criagdo de conceitos sdo concepgdes presentes na obra “O que € a
filosofia?”, de Gilles Deleuze e Félix Guattari (1992). Nela, a criacdo de conceitos é uma
especificidade da Filosofia, que deve ser concebida como forma racional de equacionar problemas,
expressando uma visdo coerente do vivido. O conceito se configura como “forma de langar
inteligibilidade sobre o mundo [...], uma vez que parte necessariamente de problemas experimentados
e “vividos na pele” pelo filosofo, que cria 0 conceito justamente para equacionar um problema
concreto” (GALLO, 2006, p. 24).
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Gallo enumera caracteristicas didatico-pedagogicas na adogdo da Filosofia como Oficina de
Conceitos, que aproximam 0 Seu ensino com praticas propostas pela Pedagogia das Situagdes-
problema. Como Oficina de Conceitos “a aula precisa adquirir um carater pratico, investigativo,
dindmico [...] numa aula de filosofia assim concebida importa mais o processo criativo, a
experimentacdo, fazer o movimento de pensamento, do que o ponto de chegada, a solugdo do
problema, a veracidade do conceito criado” (GALLO, 2006, p. 25-26). “Em uma pedagogia das
situacBes-problema, o papel do aluno € implicar-se, participar de um esfor¢o coletivo para criar um
projeto e construir, na mesma ocasiao, novas competéncias. [...] Pede-se a ele que, de alguma maneira,
em seu oficio de aluno, torne-se um pratico reflexivo” (PERRENOUD, 1999, p. 65).

A Filosofia como criacdo de conceitos seria uma intervencdo no mundo, que partindo da
Pedagogia das Situacfes-problema, estimula a superacdo do senso comum rumo ao conhecimento
filosofico. O contexto propiciado para o surgimento da Filosofia é explicativo da primazia por ela
concedia ao racional, ao conceitual, ao carater pratico, as situacGes-problema, para que o sujeito
coletivo se aproprie de conhecimentos e se posicione na sociedade com autonomia critica sobre
questdes fundamentais, que emergem em um processo educativo que contempla a totalidade da
formacdo humana. O pensamento filoséfico surge na Grécia, no século VI a.C, como coroamento de
uma nova visao do mundo e do individuo, gestada em um processo de transformacGes nas relacoes
sociais e politicas.

A constituicdo da Filosofia no estabelecimento de um ensino com carater formativo e a
concepcao de Educacdo Integral como objeto de formacdo do sujeito estdo latentes em conceitos e
objetivos de ordem filos6fica. Aranha e Martins (2016, p. 14) defendem a proposicdo permanente de
formacdo integral presente no pensamento filosofico ao considerarem que “filosofia é sobretudo a
experiéncia de um pensar permanente. Por isso, no seu encontro com a tradicao filoséfica, é preferivel
ndo recebé-la passivamente como produto, como algo acabado, mas compreendé-la como processo,
reflexdo critica, problematizadora da realidade”. Gallo (2006), por sua vez, entende que a Filosofia
como disciplina tedrica e pratica ¢ uma ferramenta adequada para estudar, entender e aplicar tudo ao
que se refere ao ser humano e a seu carater formativo. O seu ensino, como espaco filosofico, € uma
area de pesquisa e producdo intelectual que leva a pensar sobre si propria, seus pressupostos, valores
e sentidos.

De maneira significativa o contexto hodierno tem na formacé&o por competéncias um de seus
pilares, o que leva a Filosofia a posicionar-se ndo como uma estranha a esse processo formativo, “mas
se fazer presente nos curriculos escolares para iniciar 0s jovens a uma visao sintetizadora da realidade
humana, tanto do ponto de vista historico-temporal como do ponto de vista sécio-estrutural”

(SEVERINO, 2002, p. 183-194). Esse viés didatico-metodologico permitird melhor compreensao
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sobre 0s rumos que a educagdo vem assumindo na escola média da Rede de Ensino do Estado de Sdo
Paulo, visando a configurar préaticas pedagdgicas que norteiem questdes basilares, em voga na atual
Reforma do Ensino Médio, a exemplo da permanéncia da disciplina Filosofia na matriz curricular e

da formacdao do adolescente sedimentada na Educacéo Integral por competéncias.

2.1. RUMOS QUE O ENSINO DE FILOSOFIA VEM ASSUMINDO NA ESCOLA MEDIA
DA REDE ESTADUAL DE SAO PAULO

A importancia do ensino de Filosofia e de seu historico na formacao integral do sujeito perante
as demandas sociais € um reconhecimento com quérum ndo apenas entre filosofos e estudiosos em
geral. Diretrizes nacionais e estaduais, a exemplo da BNCC e do Curriculo Paulista, reconhecem o0s
predicados da disciplina como eixo polarizador do despertar de problematizacdes mediadas por
reflexdes, debates, analises criticas e investigacdes. O Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2020), etapa
Ensino Médio, enfatiza a articulacdo dos saberes filosoficos com indagagdes contemporaneas como
responsavel para que a Filosofia amplie espaco de atuacdo na Educacdo Basica em relacdo a diretrizes
antecessoras, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e as OrientacGes Curriculares
Nacionais (OCNSs).

Uma andlise prévia desses documentos imputa-lhes um carater de eminente valorizacdo da
Filosofia na Educacdo Basica, mais especificamente no Ensino Médio. A implementacdo dessas
diretrizes, no entanto, molda um contexto em que a pratica ndo é condizente com a teoria, conduzindo
a Filosofia a uma posicao nada favoravel ao seu desenvolvimento e sobrevivéncia no nivel médio. Na
sistematizacdo da Reforma do Ensino Medio (Lei n. 13.415/17), a obrigatoriedade na matriz
curricular nacional se restringe as disciplinas de Portugués, Matematica, Artes e Inglés. A BNCC foi
estruturada em duas partes, em que a primeira contém disciplinas fixas e obrigatorias e a segunda é
formada por itinerarios formativos.

A parte comum esté relacionada a formacdo geral basica, que consiste em um conjunto de
competéncias e habilidades relativo a quatro areas de conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias,
Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas (esta ultima, formada pela Filosofia, Sociologia, Histéria e Geografia). Os
itinerarios formativos contém matérias optativas escolhidas pelo aluno, podendo ele formar uma
grade em uma ou mais areas de conhecimento e na formacdo técnica e profissional, de acordo com a
possibilidade dos sistemas de ensino, a oferta da unidade escolar em que esta matriculado e conforme

suas aspiracoes profissionais.
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O Curriculo Paulista adota em sua estrutura a integralidade organizativa da BNCC,
contribuindo para que o potencial da Filosofia como disciplina tedrica e préatica seja negligenciado.
Nele, ela estd posta como itinerario formativo opcional e foi estruturada em habilidades integradas e
articuladas a grupos de competéncias na area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Os grupos
de competéncias ressaltam procedimentos didaticos para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e socioemocionais e os itinerarios formativos representam o carater transversal da Filosofia
na composicao de um curriculo que a concebe como atividade opcional.

A auséncia de importancia ao desenvolvimento do raciocinio critico no curriculo contraria 0s
fundamentos pedagdgicos nele propostos como meta para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias filoséficas. O foco do Curriculo Paulista esta na Educacdo Integral dos alunos, onde as
“dimensdes intelectual, fisica, socioemocional e cultural” precisam ser desenvolvidas durante o
processo de aprendizagem (SAO PAULO, 2020, p. 23). Outro fundamento pedagdgico do curriculo
vinculado ao desenvolvimento cognitivo e as aprendizagens é o compromisso com a alfabetizacéo, o
letramento e os (multi)letramentos em todas as &reas de conhecimento. O Estado de S&o Paulo tem
como meta a alfabetizacdo de todos os alunos paulistas até o final do segundo ano do Ensino
Fundamental (SAO PAULO, 2019b).

De acordo com o Curriculo Paulista, o estudante de Ensino Médio deve ter a oportunidade de
desenvolver competéncias e habilidades filoséficas. Tais competéncias e habilidades sdo
representadas por “conceitos e principios pronunciados por cada componente curricular da area —
Filosofia, Geografia, Historia e Sociologia —, de forma articulada e orientada para atender as
demandas do mundo contemporaneo, aos diferentes interesses pronunciados pelo estudante da
Educagio Basica [...]” (SAO PAULO, 2020, p. 167). A articulagdo por area de conhecimento tendo
como referéncias as especificidades historicas, conceituais e procedimentais dos diferentes
componentes curriculares tem o objetivo de oportunizar “um curriculo capaz de expressar as
exigéncias de formacdo de sujeitos com composicdo intelectual capaz de responder aos anseios e
oportunidades de efetivacdo de seu projeto de vida [...]” (SAO PAULO, 2020, p. 167).

Conceitos como apreciar, compreender, interpretar, atribuir, perceber, vivenciar e reconhecer
sdo articuladores no desenvolvimento de competéncias e habilidades a partir da aprendizagem
contextualizada e integrada ao projeto de vida do educando. A organizacao curricular dos itinerarios
formativos deve cumprir a tarefa de garantir ainda mais a flexibilizagdo do Ensino Médio a esse
projeto de vida. Com essa perspectiva, no campo das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, as
categorias “tempo e espago”, “territorio e fronteira”, “individuo, natureza, sociedade, cultura e ética”
e “politica e trabalho” orientam para tematizar e problematizar a investigacdo e a aprendizagem.

Alguns temas apresentam destaque nos objetos de conhecimento, a exemplo de “ciéncia e tecnologia;
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direitos da crianca e do adolescente; diversidade cultural; educacdo ambiental; educagdo para
valorizagdo do multiculturalismo nas matrizes histéricas e culturais brasileiras; educacdo em direitos
humanos; educagdo para o consumo [...]” (SAO PAULO, 2020, p. 175-176).

Especificamente para a Filosofia, o Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo prescreve o seu
ensino por temas, mediados pelo “aporte da tradicdo filosdéfica como modelo necessario para
experimentar o percurso do pensamento organizado, o contato com vocabuléario especifico,
raciocinios, hipoteses, escolhas de premissas e consequéncias de cada argumento” (SAO PAULO,
2019c, p. 12). A orientacdo € de que sejam adotados como estratégias aos Temas Contemporaneos
Transversais (TCTs), “assim denominados por ndo pertencerem a uma disciplina especifica, mas
traspassarem e serem pertinentes a todas elas” (SAO PAULO, 2020, p. 29). Essa pratica reforca o
caréater transversal delegado a Filosofia, atuando articuladamente com o itinerario formativo da area
de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e os itinerarios integrados desta area com as demais.

Os objetivos dos itinerarios formativos estruturados para a area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas devem “consolidar e aprofundar conhecimentos, preparar o estudante para os
desafios do mundo do trabalho e da cidadania na contemporaneidade e aprimorar a formacéo ética,
além de promover uma postura ativa frente ao conhecimento cientifico, filoséfico e a producéo
artistica e literaria” (SAO PAULO, 2020, p. 229). Destaca-se também nos documentos que esses
objetivos requerem dos docentes de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas atuarem a partir de
“situagdo-problema”, que deve ser pensada e reconhecida ndo apenas como uma intervengdo para
resolver questdes de forma imediata, mas também a médio e longo prazo” (SAO PAULO, 2020, p.
229).

Esses principios configuram os fundamentos pedagdgicos, competéncias e habilidades
propostos na diretriz paulista a uma estrutura que conduz a necessidade da construcdo do
conhecimento integrado entre as diversas areas do saber, intermediado por um dialogo que estabeleca
a unidade entre as diversas abordagens. A Filosofia possui elementos que contribuem com a
construcao desse conhecimento numa perspectiva interdisciplinar, uma vez que sua peculiaridade em
buscar verdades racionais que visem a encontrar o sentido do sentido de todas as coisas permiti-lhe
transitar por todas as areas do conhecimento e em todas as instancias da existéncia humana
(SEVERINO, 2002).

No contexto estruturado para itinerarios formativos na Area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, abordar a Filosofia como componente opcional, que interage apenas transversalmente com
as demais disciplinas, € negar aos educandos a possibilidade de desenvolverem conhecimentos
vivenciados em especificidades com as quais a Filosofia trata os mais diversos temas. E também

negar a oportunidade de consolidar no Ensino Médio uma disciplina que venha atuar como pratica
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mediadora para o trabalho, para a sociabilidade e para o universo cultural, dimensfes em que se

estendera a préatica futura dos jovens educandos.

3. SENTIDO QUE A FILOSOFIA DEVERIA ASSUMIR ENQUANTO PRATICA
MEDIADORA PARA AS ESFERAS PRODUTIVA, SOCIAL E CULTURAL

No pensamento gramsciano a Filosofia encontra as condigdes conceituais e praticas para
mediar a formacdo integral do jovem nas esferas produtiva, social e cultural. A Escola Unica
idealizada por Gramsci prop0ds as classes desfavorecidas acesso aos codigos dominantes, a comecar
pela alfabetizacdo ndo apenas como processo de aprendizado do alfabeto, utilizacdo dos codigos de
comunicacdo e apropriacdo do sistema de escrita e leitura, mas como construcdo de uma visdo de
mundo que desse a todos 0 acesso a condi¢cdo de cidaddo. O filésofo italiano foi quem trouxe a
discussdo pedagdgica a conquista da cidadania como um objetivo da escola. Ela deveria ser orientada
para a elevagdo cultural das massas, visando livra-las de uma visdo de mundo que, por se assentar em
preconceitos e tabus, predispbe a interiorizacdo acritica da ideologia das classes dominantes
(NOSELLA, 2010; SCHLESENER, 2016).

Para que o aluno desenvolva a consciéncia cidada, vindo atuar ativamente na sociedade,
Gramsci defende para os primeiros anos de escola um curriculo que lhe apresente nocGes
instrumentais, de direitos e deveres de cidaddo. Ler, escrever, fazer contas e conhecer os conceitos
cientificos sdo alguns dos instrumentos essenciais que o educando deve ter nogdo. Estes instrumentos,
no entanto, ndo sdo suficientes para elevar o educando a autonomia cidada se ndo forem mediados
por um conhecimento que conduza ao pensamento critico.

O exercicio da reflexdo critica é condi¢do imprescindivel na escola unitéria, que teria como
espinha dorsal a teoria e a pratica, intermediadas pelo ensino desinteressado — aquele de cultura geral,
que cria os primeiros elementos de uma intuicdo do mundo, liberta de toda magia ou bruxaria
(GRAMSCI, 2001) — e o ensino interessado, do trabalho, manual e técnico. A unidade entre a teoria
e a pratica tem na Filosofia da praxis gramsciana o seu expoente, fato esse explicitado ao longo dos
Cadernos do Carcere. O fildsofo compreende a praxis como atividade em que a pratica e teoria ndo
se contrapdem, fazem parte de um processo na elaboracao da realidade. Para Michelis (2017, p. 63),
esta ¢ uma “concepgdo verdadeiramente revolucionaria” para a Filosofia e para as praticas do
professor fildsofo.

Na dialética teoria e pratica Gramsci apresenta uma Filosofia cuja pedagogia demanda
reajustes para 0s contornos da educacdo contemporanea no Brasil, fundamentada no ensino por

competéncias e tendo como referéncia material a base produtiva na sua forma capitalista. Nesse
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processo, o dialogo entre a proposta da Escola Unica gramsciana e a Pedagogia por Competéncias
perrenoudiana sinaliza em dire¢do de avangos que venham configurar e subsidiar boas préticas
didatico-pedagdgicas concernentes a formacdo do adolescente para a sociedade contemporanea,
especialmente em relacdo as praticas de ensino e aprendizagem em Filosofia.

A educacéo em Gramsci apresenta uma dimens&o politica e critica ausente na Pedagogia por
Competéncias, proposta por Perrenoud; nesta, porém, a dimenséo social da escola esta comprometida
com a preparacdo do educando para a vida, que também compreende o trabalho na sociedade
capitalista (PERRENOUD, 2013). O dialogo entre ambas concepcoes, subsidiado pela Filosofia como
instrumento critico e reflexivo sobre a praxis pedagogica, podera contribuir com a formacdo de
educandos detentores de autonomia e criticidade que lhes possibilitem se integrarem nas forcas
produtivas mediante a perspectiva de transformacao estrutural da sociedade.

Tal como Gramsci, Perrenoud (1999, p. 15) ¢ defensor de uma pedagogia praxica, na qual “a
abordagem por competéncias ndo rejeita nem os contetdos, nem as disciplinas, mas sim acentua sua
implementagdo”. Os dois pensadores possibilitam & educacdo construir-se sob uma Filosofia que
concebe a pratica com um significado distinto daquele atribuido pela sociedade contemporanea, em
que “se realca apenas o aspecto técnico e o poder manipulatorio, suprimindo-se qualquer referéncia
a teoria. [...] J& a pratica como praxis € pensada numa perspectiva critica e emancipadora, pois visa a
constru¢do de um estagio melhor de vida” (SEVERINO. 2012, p. 46).

No que se refere a préaticas de ensino e aprendizagem fundamentadas na formacao integral do
adolescente sob a regéncia do ensino por competéncias, é indispensavel a formacéo de professores na
perspectiva da formagéo do ser humano omnilateral; modelo de educacdo que deveria ser a0 mesmo
tempo intelectual, fisica e técnica e principio basico na escola de Gramsci. Para que a educagdo como
possibilidade formativa omnilateral ocorra, Gramsci propds um sistema de ensino que comungue
cultura e trabalho, adote um método didatico que priorize a experiéncia individual do trabalhador e
parta dela para o estudo e analise a luz de categorias tedricas mais amplas e complexas (MOURA;
LIMA FILHO; DA SILVA, 2015).

A formagdo docente na perspectiva omnilateral da Filosofia prediz o seu ensino abarcando “a
significacio de todos os aspectos da realidade, com a maior profundidade possivel. E a tentativa de
compreender o sentido mais radical das coisas, independentemente de sua utilizagdo imediata”
(SEVERINO, 2012, p. 41). Neste percurso, a Filosofia utiliza da reflex&o e da analise critica sobre 0s
mais diversos temas, subsidiando o educando com conhecimentos que perpassam “as trés esferas de
praticas relativas ao todo de nossa agdo: produtiva, politica, simbdlica” (SEVERINO, 2012, p. 43).

Para que o conhecimento filosofico medeie essa pratica tridimensional, é necessario que a

Filosofia no Ensino Médio recorra a sua trajetoria histdrica como busca de significacbes que

184



procuram interpretd-la, compreendé-la, fundamenta-la e justifica-la na construgdo de sentidos do
existir. Independente de concepcbes de educacdo, abordagens metodoldgicas e pedagdgicas, a
tradicdo filosofica e os textos filosoficos sdo referenciais indispensaveis no ensino de Filosofia.
Conforme Ghedin (2008, p. 23), “ndo ha como fazer filosofia sem inser¢ao na tradigao filoséfica, mas
é possivel filosofar pondo essa tradi¢do entre paréntese. Com efeito, para fazer filosofia € preciso
assumir uma posicdo diante da tradicdo, conhecer sua historia, trajetoria, expressdes, momentos
significativos, modos de ser”.

Para Ghedin (2008, p. 37) o filosofar deve ser entendido como a constru¢do de um caminho
que ajude a pessoa a “pensar criticamente, criando uma estrutura cognitivo-reflexiva que Ihe permita
compreender a realidade em sua complexidade, agucando-lhe o juizo, a habilidade analitica, o
horizonte de compreensao e de construcdo de sentido ante os desafios da sociedade e do mundo
contemporaneo”. O filosofar permite analisar os contextos das tradi¢cdes historicas segundo suas
caracteristicas, fundamentos, expressdes, qualidade e modos especificos de comunicacao do conteido
filosofico.

A trajetoria histérica da Filosofia, por sua vez, criou um conjunto de significacdes que Ihe
emprestam as mais diversas definicdes de Filosofia. Segundo Ghedin, no atual contexto historico
hodierno estabeleceu-se um conjunto de tendéncias ou correntes, com caracteristicas prdoprias no
modo de comunicacdo do contetdo filoséfico, que procuram instrumentalizar a pratica filosofica.
Diante dessa realidade, o académico conclui que o ensino da disciplina deve recair na escolha de
“uma tradi¢ao ou visdo de Filosofia como espaco de didlogo e como fundamentagdo epistemologica”
(GHEDIN, 2008, p. 36). A Filosofia, contudo, deve ser assumida simultaneamente como “processo
reflexivo” e como “atividade criativa e critica” que “cria conceitos a medida que 0s pensa em
confronto com o real” (GHEDIN, 2008, p. 36).

O dialogo, como mediador da relacdo dialética entre o processo reflexivo da Filosofia e o fazer
que cria conceitos, deve ser apropriado como “o esfor¢o para chegar, mediante a palavra, a um
encontro na verdade. Nesse sentido, é equivalente a uma discussdo construtiva na qual ninguém tem
a palavra final, nem tampouco € proprietario exclusivo de principios intangiveis e acabados”
(GHEDIN, 2008, p. 45). Com essa significacdo, a tradicao filoséfica como espago do didlogo e do
filosofar assume dimensGes praticas nos pressupostos para o ensino de Filosofia, demandando a
construgdo de um curriculo centrado em tematicas diversificadas e o dominio de determinadas
tematicas presentes em algumas respostas que podem ser abordadas no universo do ensino da
disciplina. Ao professor de Filosofia, além do dominio do saber filoséfico em sua trajetoria historica,
o filosofar como praxis representa dominio e praticas contextualizadas sobre os temas e problemas

gue motivaram o conjunto dos contetidos que compdem a Filosofia.
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Ghedin alerta para o fato de que néo se trata de propor o dialogo como método para o ensino
de Filosofia, mas de estabelecer pressupostos que caracterizem a disciplina como atividade filoséfica
Ou como estratégia para ensinar e aprender o seu conteudo. Nessa concepc¢do, o dialogo,
fundamentado na tradicdo filosofica, assume carater pedagogico para o filosofar critico sobre a
realidade contemporanea. A Filosofia ndo emprega um método Unico, mas uma variedade de métodos
que diferem de acordo com o objeto com o qual se aplicam.

Ghedin (2008) e Severino (2012; 2014) apontam para um processo que coloca em pauta
preocupacOes basicas para o ensino de Filosofia no Ensino Médio: o conteido de seu ensino, o
"como" e "0 que" ensinar e as praticas dos professores. Como consequéncia dessas preocupacdes,
podem-se identificar duas principais tendéncias detectadas nas categorias estudadas para a produgéo
deste artigo: uma que postula que a Filosofia consiste na tradicdo do pensamento filoséfico e outra
que aposta nos temas e problemas filoséficos. Para a primeira corrente, o conteddo tem como base a
historia da Filosofia, que recebe uma abordagem sistemética, mais comum nos manuais tradicionais
do ensino da Filosofia. A segunda corrente inclina-se em utilizar-se de temas e problemas filos6ficos
COMO recursos para ensinar a pensar.

Segundo Cortella (2009), para o grupo que concebe a perspectiva histdrica, que consiste na
tradicéo filosofica, a Filosofia tem gerado um produto, que € o pensamento filosofico, que precisa ser
ensinado e aprendido. Para o grupo que concebe a Filosofia como um pensar, ndo ha um produto, ndo
ha conteudo a ser ensinado, mas deve-se ensinar a filosofar, focando o ensino no processo. Na 6ética
dessa corrente, ndo se pode ensinar a Filosofia, j& que ndo se trata de algo pronto ou acabado, de um
contetdo informativo que pode ser transmitido e reproduzido, mas pode-se ensinar a filosofar no
sentido de motivar ou impulsionar para a busca.

O debate polarizado em torno dos conteudos programaticos levou Cortella (2009, p. 50) a
classificar o ensino da Filosofia em “classica/tradicional” e “temética/vivencial”. Segundo ele, a
primeira corrente refere-se a um conteldo baseado na Histéria da Filosofia e foi a que mais
predominou até a década de 1980 e continua, ainda hoje, bastante ativa nos programas e livros
didaticos. Ja a segunda vem se afirmando nos ultimos anos e “caracteriza-se fundamentalmente por
procurar lidar com um conteddo e com situa¢fes que partam dos interesses mais circunscritos a
problematica especifica do adolescente de Ensino Médio e seu desenvolvimento psicologico™
(CORTELLA, 2009, p. 52).

Independente da metodologia a adotar, se “classica/tradicional” ou “tematica/vivencial”, as
caracteristicas da Filosofia como disciplina do pensar, problematizar, do agir e dos conceitos
possibilitam ao professor privilegiar a linha de pensamento e de metodologia que melhor Ihe convier.

Sob a otica da praxis na Filosofia de Gramsci e na Pedagogia das Competéncias de Perrenoud, sdo
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escolhas que devem estar comprometidas com praticas de ensino que deem ao aluno condigdes de

construir conhecimento critico e se orientar na direcdo da autonomia da acéo, a partir de sua realidade.

4. CONSIDERACOES FINAIS

A investigacdo sobre a tarefa da Filosofia da Educacdo na compreensdo do sentido da
formacéo integral do adolescente e de como ela podera elucidar a pratica formativa permite concluir
que o didlogo entre a Pedagogia das Competéncias, proposta por Perrenoud e a concep¢do de Gramsci
sobre organizacdo da escola, cultura e educagdo subsidiam boas préaticas didatico-pedagdgicas no
ensino de Filosofia. A luz da concepcdo epistemoldgica desses pensadores, é possivel a préaxis
pedagdgica implementar acdes para que a Educacdo Integral resulte em processos de aprendizagem
capazes de responder ndo as demandas dos grupos hegeménicos, mas aos anseios dos alunos em uma
perspectiva critica a seus projetos de vida.

Possibilita também configurar com maior precisdo que as competéncias buscadas no ensino
de Filosofia e a justificativa da sua pertinéncia, validade e importancia nesse contexto ocorre na
atuagdo da disciplina como “processo reflexivo” e “atividade de criacdo de conceitos” (GHEDIN,
2008; GALLO, 2006), mediada pela Pedagogia das Situagdes-problema como instrumento de
aprendizagem. No entanto, um primeiro passo em direcdo dessa perspectiva é a necessidade da
tomada de consciéncia sobre o termo competéncias.

Apesar do discurso neoliberal ter inserido o enfoque das competéncias no sistema educacional
brasileiro mediante as exigéncias de competitividade, produtividade e de inovacdo do sistema
produtivo, associa-las a uma pedagogia que subordina a escola ao mercado de trabalho é concepcéo
simplista. “Ao mesmo tempo em que se atribui a origem da no¢do de competéncias a educagdo
técnico-profissional, sua transposicdo para a educagdo geral, assim como suas criticas exigem
cuidados” (RICARDO, 2010, p. 608). Ainda que estejam imersas em um mesmo contexto historico
e sociocultural, sdo formacdes distintas. Ambas buscam responder de diferentes maneiras as
mudangas sociais.

Mas se, de um lado, o processo educacional reforca a dominagdo do pensamento neoliberal,
ele tambeém pode apresentar-se como instrumento transformador (SEVERINO, 2012). Na perspectiva
da educacdo como pratica transformadora, Perrenoud e Gramsci alinhavam um dialogo que mostra
ser possivel boas praticas pedagogicas em um curriculo referenciado no ensino por competéncias.
Ambos concebem a educagdo como um projeto eminentemente comprometido com a realidade do

aluno e vinculado a proposta de uma educacdo voltada para a formacao integral dos adolescentes.
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ImpdBe-se, porém, considerar que as divergéncias entre 0os pensamentos de Perrenoud e de
Gramsci se colocam no plano de seus pressupostos filoséficos, sem que isso impeca convergéncias
no que diz respeito as mediagdes concretas do processo educativo e as tarefas pedagdgicas que cabem
a escola desenvolver historicamente. Embora para Gramsci uma escola Unica somente seria possivel
em uma sociedade em que fossem instauradas novas relacGes sociais entre trabalho intelectual e
trabalho industrial — a sociedade socialista —, por se tratar de um processo de superagéo da escola
dualista existente na Italia dos anos de 1920, a escola gramsciana poderia ser referéncia em um outro
contexto social-politico (SOARES, 2000). O sistema educacional contra o qual o filésofo apresentou
sua concepcao de escola era configurado pelo ensino tradicional, completo, para os alunos das classes
altas e formacéo profissional, para os das classes pobres; contexto esse que se conforma na atual
Reforma do Ensino Médio.

“O conceito de competéncias de Perrenoud se aproxima de um enfoque didatico, mais
especificamente para a formagdo geral” (RICARDO, 2010, p. 613). Sdo varios os sentidos de
competéncias atribuidos por ele. A énfase, porém, repousa sobre a mobilizacdo de recursos
cognitivos, que, colocados em acdo, permitem ao individuo agir eficazmente em um determinado tipo
de situacdo-problema, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. A Pedagogica das
SituacBes-problema organiza-se em torno da resolucéo de um obstaculo previamente bem-definido,
de caréater concreto, permitindo efetivamente ao educando formular hipoteses e conjecturas.

No que tange a Educacao, o conceito de competéncias proposto por Perrenoud traz um novo
olhar sobre as praticas pedagodgicas, em um curriculo que instrumentaliza competéncias para as
praticas produtivas (BESSA, 2008). Na perspectiva de um olhar critico sobre as circunstancias que
estruturam o tecido social é que a nogdo de competéncias deve ser concebida e praticada em salas de
aula; caso contrario, havera o risco de reproduzirem relagcdes sociais que se sustentam exclusivamente
sob a dtica da ideologia. Essa perspectiva demanda que a Pedagogia das Competéncias perrenoudiana
seja desenvolvida em um contexto escolar em defesa do acesso ao conhecimento pelas classes
subalternas, como enfrentamento ao estado de opressao que estariam submetidas pela ordem social.

Gramsci, por sua vez, pensa a cultura como espaco em que a luta de classes ocorre e essa luta
é ideologica, tendo a escola como uma das alavancas na transformagdo de uma sociedade e a Filosofia
da préaxis como proposta epistemoldgica de natureza contra-hegemdonica nessa diregdo. Essa escola —
que deveria ser estatal, publica, gratuita e obrigatoria a todos — encontra abrangéncia no pensamento
de Perrenoud (2013). A escola fundamentada na Pedagogia das Competéncias deve oferecer uma
cultura comum envolvendo disciplinas “que estdo ausentes dos programas do ensino obrigatorio,
sobretudo: direito, economia, ciéncias politicas, sociologia e psicologia” (PERRENOUD, 2013, p.

26). Nesse contexto, a Filosofia da praxis proposta por Gramsci configura-se como importante
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instrumento, no processo de formacdo integral do adolescente, para que a praxis pedagogica
desenvolva em salas de aula competéncias para a vida. Com a Filosofia da praxis Gramsci apresenta
anocao de que a realidade somente se demonstra na agdo, quando o conhecimento humano se apropria
da materialidade do mundo.

A Filosofia da préaxis como metodologia e critério de interpretacdo de realidades situacionais
é um referencial para que praticas pedagdgicas sejam desenvolvidas visando, no minimo, minimizar
a dualidade presente no processo histdrico da educacgéo brasileira e que se intensifica com o Novo
Ensino Médio: a escola de conhecimento para os filhos da elite e a escola para o trabalho, na qual
aos filhos das massas economicamente desprivilegiadas sdo negadas disciplinas que promovem o
pensamento critico, a exemplo do que est4 posto na BNCC (BRASIL, 2018) e no Curriculo Paulista
(SAO PAULO, 2020) com a retirada da Filosofia, Sociologia e Educacéo Fisica como obrigatorias
na matriz curricular.

Ao adotar o didlogo como recurso pedagdgico para superar obstaculos delineados por
situacOes-problema, a Filosofia atua como gestora de um saber contextualizado, interdisciplinar e
transdisciplinar, uma vez que “os componentes curriculares de cunho filos6fico complementam e
articulam as contribui¢6es formativas de todas as demais disciplinas e de todas as demais praticas
educativas” (SEVERINO, 2002, p. 183-194). Essa perspectiva faz com que seja necessario ao
professor enfocar os conceitos de interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e contextualizacdo, que
bem trabalhados conduzem ao eixo basilar da reforma do Ensino Médio: as competéncias. A
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade apontam para a necessidade de se organizar o curriculo
escolar de modo a levar o aluno a enriquecer a compreensao dos fendmenos a partir de suas multiplas
interconexdes com as esferas produtiva, social/politica e simbdlica. A contextualizagdo permite-lhe
estabelecer uma relacdo de reciprocidade com sua realidade, de modo que o conhecimento das
informacdes ou dos dados nédo fique isolado.

Nesse contexto, a Filosofia contribui positivamente para o processo, uma vez que o tratamento
interdisciplinar/transdisciplinar e contextualizado propicia ao professor trabalhar com textos,
subsidiados por reflexdes, debates e a escrita. Esteja na tradicao filosofica a génese dos critérios para
a selecdo de textos ou no cotidiano do aluno a partir de tematicas presentes em géneros textuais na
musica, nos jornais, nas poesias, enfim, no universo cultural do jovem, o filosofar como praxis no
ensino de Filosofia conduz ao texto filosofico (GHEDIN, 2008). E fundamental, porém, o equilibrio
nas préaticas pedagogicas para que o ensino de Filosofia ndo caia no conteudismo amparado em textos
filosoficos, ou no “desfilosofizar” (GALLO, 2006) associado ao pragmatismo ideoldgico presente

em textos veiculados no universo cultural do jovem. O ensino de Filosofia como “processo reflexivo”
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e “atividade de criacdo de conceitos”, como indicados por Ghedin (2008) e Gallo (2006) sdo recursos
didatico-pedagodgicos de manutencdo desse equilibrio.

A Filosofia enquanto Oficina de Conceitos é uma intervencdo no mundo, seja para conserva-
lo, muda-lo ou transforma-lo (GALLO, 2006). Partindo de situacdes-problema previamente
definidas, de carater concreto, as Oficinas de Conceitos apresentam-se como propostas didatico-
pedagogicas para que o educando desenvolva sua propria experiéncia do pensamento, (re)criando
conceitos filosoficos; uma possibilidade, portanto, de aprender Filosofia e a filosofar, em um processo
no qual teoria e pratica sdo componentes basilares para que as préaticas de ensino e aprendizagem de
professores fildsofos levem os educandos a elaborar e a se apropriar dos instrumentos intelectuais
necessarios para a construcdo de competéncias para a vida.

Na perspectiva da reflexdo critica (radical, rigorosa e de conjunto) e da Oficina de Conceitos,
a Filosofia, a luz do filosofar gestado no dialogo entre competéncias e o referencial tedrico-
metodoldgico presente no pensamento gramsciano da Escola unitaria da cultura e do trabalho, cumpre
atarefa de elucidar mentes para que a Pedagogia das Situagcdes-problema néo seja estigmatizada como
educacdo a servico da chamada economia do conhecimento, em detrimento da apropriacdo da cultura;
mas como uma logica que possa oportunizar aos professores de Filosofia no Ensino Médio, em
escolas publicas do Estado de Séo Paulo, praticas de ensino comprometidas com a formacao integral
do adolescente e sob as quais a Filosofia da Educacao assume a tarefa de mediar os saberes tedricos
e praticos entre os jovens educandos e a realidade social concreta que os circunda nas dimensdes

produtiva, social e simbdlica.
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Ontologia e Epistemologias no curriculo neoliberal: uma anélise critica a

partir das categorias de Paulo Freire

Fernando H Ferreira?

RESUMO

O presente trabalho tem como objeto a razdo de ser que impulsiona o jovem na sociedade hodierna a
optar pela carreira juridica e que justificaria sua opcao ideoldgica no entendimento da teoria e da
pratica juridicas. Considerando um ensino tradicional, assentado em saberes fragmentados,
caracteristicos do sistema capitalista sob o paradigma do neoliberalismo, buscou-se compreender e
avaliar a presenca da formacdo humanistica nos cursos de Direito e seus beneficios para os projetos
de vida dos educandos. Para tanto, desenvolve-se uma anélise baseada nas representacdes de
estudantes dos cursos de Direito de trés universidades particulares da cidade de Sao Paulo, colhidas
mediante respostas a questionario especifico. Ap6s uma retomada historica da trajetoria dos cursos
de Direito no Brasil, por meio de analise bibliografica e documental, para caracterizar a tradi¢ao
destes em nosso contexto cultural, procedeu-se a aplicacdo do questionario aos sujeitos de pesquisa,
divididos em trés grupos: alunos concluintes do ensino médio, alunos ingressantes no curso de Direito
e alunos em fase de conclusédo do curso, buscando evidenciar, respectivamente, as expectativas
projetadas, a percepcdo inicial e a avaliacdo da propria formacdo recebida. Fundamentada no
referencial epistemolégico do materialismo dialético, a pesquisa confirmou a hip6tese de que a
formacdo juridica, nas Universidades investigadas, ocorre de forma epistemoldgica fragmentada e
ideologizada, ausente a alegada formacgdo humanistica teoricamente sustentada pelos documentos
formais e pelos paradigmas pedagdgicos referenciados. Alvitra-se, com esta tese, a configuracao de
uma proposta formativa para o curso de Direito efetivamente compromissada com o0s objetivos
emancipatdrios do campo juridico. Visto que, diante de uma sociedade global permeada por crises,
injusticas e desigualdades sociais, torna-se essencial a busca de novos referenciais educacionais numa
perspectiva de formacado humana dos operadores juridicos, tornando-se cada vez mais necessario um
curriculo voltado para o ensino humanistico do Direito.

Introducéo

Os debates sobre o curriculo escolar e a materializacdo de suas praticas passam,
indubitavelmente, pela relacdo deste com o campo social, econdmico e politico. Assim, o curriculo
relaciona-se com os diferentes campos sociais e, como aponta Apple (2006), ndo se resume a uma
organizacdo passiva de conhecimentos a serem transmitidos de forma neutra, mas é em si a selecao
de conhecimentos de acordo com as intencionalidades de grupos e classes sociais. Desse modo, o

curriculo apresenta-se imerso em intencionalidades em sua constru¢do epistemoldgica, assim
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privilegiando determinados conhecimentos e negando enquanto conhecimento os demais. Tal
exemplo pode ser visto na formacédo epistémica brasileira, onde houve uma selecdo de saberes e
conteudo que privilegiam os conhecimentos europeus e negaram o0s saberes dos povos originarios e
africanos. Assim, a formacdo epistemologica desenvolvida no curriculo impacta a formacao
ontoldgica, uma vez que, o curriculo imprime sobre a formacgdo dos estudantes valores éticos,
estéticos e politicos. Portanto, para compreender a formacgdo ontolégica e epistemoldgica dos
estudantes, buscar-se-a compreender estas categorias em relagdo ao curriculo no neoliberal e seus
impactos sobre estas.

Assim, o presente texto analisara 3 aspectos, mesmo que de forma pormenorizada, a fim de
elucidar os impactos do curriculo neoliberal da formacdo ontoldgica e epistemologia. Desse modo,
buscaremos compreender: 1) Os impactos do neoliberalismo na escola e no curriculo; 2) O caréater
“totalizador” do neoliberalismo e seus impactos na produgdo ontoldgica; e 3) Uma anélise critica ao

curriculo sob a perspectiva de Paulo Freire.
Neoliberalismo e Educacéao

O neoliberalismo teve seu desenvolvimento conceitual em 1945 ap6s as crises do
capitalismo na década de 1920 e, sobretudo, o “crash” da bolsa de 1929. Entretanto, ficou “esquecido”
pelas 3 décadas seguintes, sendo retomada com grande forca apds as novas crise do capital na década
1970 e o surgimento de um novo fendmeno econdmico, a estagflacdo?. Encontramos entre seus
principais autores os economistas Milton Friedman (1912-2006), Friedrich Hayek (1899-1992),
Ludwig Misses (1881-1973), Theodore W. Schultz (1902-1998), Gary Becker (1930-2014) entre
outros Para estes autores, as crises econdmicas desenvolvem-se pelo controle do Estado na economia,
pelas intervengOes dos sindicatos e 0 excesso de leis trabalhistas, gerando uma economia doente.
Segundo estes, para a cura seria necessario para o desenvolvimento do “Estado minimo" e do “ livre
mercado” através das privatizagdes para criar novos mercados, da diminui¢do dos sindicatos e da
reducdo de leis trabalhistas. Como aponta Chaui (2020), o neoliberalismo avanca sobre direitos

basicos como educacao, saude, seguranca, lazer e etc., tornando-os mercadorias.

[...] a educacdo é considerada um investimento para que a crianca e 0 jovem aprendam a
desempenhar comportamentos competitivos. Dessa maneira, desde 0 nascimento até a
entrada no mercado de trabalho, o individuo é treinado para ser um investimento bem
sucedido e a interiorizar a culpa quando ndo vence a competicdo, desencadeando 6dios,
ressentimentos e violéncias de todo tipo, particularmente contra imigrantes, migrantes,
negros, indios, idosos, mendigos, sofredores mentais, Igbtq+, destrocando a percepcéo de si
como membro ou parte de uma classe social, destruindo formas de solidariedade e
desencadeando préticas de exterminio. (CHAUI, 2020, p. 15-16)

2 Como aponta Marilena Chaui, a estagflagio pode ser definida como: “baixas taxas de crescimento econdmico e altas
taxas de inflacdo” (2020, p. 309).
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Desse modo, o neoliberalismo apresenta-se como nova forma de controle do capital a partir
do espraiamento para todas as esferas da vida social, ou seja, o neoliberalismo como totalitarismo
(Chaui, 2020). Assim, esse sistema de cunho totalitario busca o controle da economia, da seguranca,
da saude, do lazer, da educacédo, em suma, da vida social. Nada foge ao controle das engrenagens
neoliberais. Mas, poderiamos nos perguntar: como esse controle ocorre? Haja visto que o slogan
neoliberal é a reducdo do Estado. Como aponta Safatle (2021), o Estado para o programa neoliberal,
ndo é minimo, mas, pelo contrario, € maximo, pois desenvolve dispositivos de controle da vida e,
mais, perpetua uma formacéo da subjetividade dos seres sociais através da imposicao dos valores do
mercado em todas as esferas da vida. Assim, o capitalismo ndo se resume apenas a uma expressao
econOdmica, mas torna-se uma forma de vida (SAFATLE, 2021), pois como apontou Margareth
Tatcher “a economia ¢ o método. O objeto ¢ modificar o coracdo e a alma” 3. Desse modo, 0s
objetivos do neoliberalismo em relacdo a educacdo centram-se na transformacdo desta em uma
mercadoria, mas, sobretudo, em formar um novo sujeito nos moldes do sistema neoliberal.

Para Laval (2019), o neoliberalismo espraiou-se para o campo da educagéo, transformando-
a em praticas empresariais, impactando na formacéo ontoldgica dos estudantes ao colocar curriculo
sob a légica do sistema neoliberal, reduzindo o papel da escola a mera reproducdo da légica de
mercado. A escola e o curriculo assumem um papel central nos debates econdmicos, uma vez que, é
no campo escolar onde constroi-se a consciéncia do mundo como imagem e representacdo da
comercializacdo de todos os elementos sociais, inclusive de si. Assim, a educacdo nos modelos
neoliberais é colocada a servico do mercado, desenvolvendo um discurso ideolégico que visa a
naturalizagdo do individualismo, a concorréncia e a todas as formas de desigualdade. Em resumo, a
educacgédo assume do modelo neoliberal aliena os sujeitos nas necessidades impostas pelo mercado.
Esse processo € marcado pelo profundo estreitamento de relacdes entre 6rgaos econdémicos nacionais
e internacionais que produzem relatérios sobre educacdo, impondo sobre os governos demandas
estabelecidas pelo mercado financeiro aos sistemas educacionais. (Podemos apontar o Brasil como

exemplo na reforma do “novo ensino médio” de 2017%).

As organizac@es internacionais (OMC, OCDE, Banco Mundial, FMI, Comisséo Europeia)
contribuem para essa constricdo transformando as constatacBes, as "avaliagdes", as
"comparacbes” em muitas ocasides de fabricar um discurso global que tira sua for¢a cada vez
mais de sua extensdo planetaria. Nesse plano, as organizacg@es internacionais, além de seu
poderio financeiro, tendem a ter, cada vez mais, um papel de centralizacdo politica e de
normalizagdo simbdlica consideravel. Se as trocas entre sistemas escolares ndo sdo novas,
nunca havia sido tdo claro que um modelo homogéneo podia se tomar o horizonte comum

3 SAFATLE, V. A economia ¢ a continuagdo da psicologia por outros meios: sofrimento psiquico e o neoliberalismo
como economia moral, p. 24. In: SAFATLE, V. SILVA JUNIOR, N. DUNKER, C (Org.). Neoliberalismo como gestao
do sofrimento psiquico. Belo Horizonte: Auténtica, 2021.

4 O novo ensino médio foi instituido pela Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017.
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dos sistemas educativos nacionais e que seu poder de imposi¢do viria justamente de seu
carater mundializado” (LAVAL, , 2019, p. XIV)

Assim, o neoliberalismo ao incorporar a educacdo como mercadoria, utiliza-a como aparelho
para producdo de sujeitos neoliberais. Ou seja, ndo se trata apenas de transformar a escola em uma
empresa, mas, sim, transformar a escola no local onde ira constituir a subjetividade desde a tenra
idade a partir de praticas e valores empresariais, transformando todos em “empresarios de si” e
naturalizando ou relativizando a exploragdo e a desigualdade. Nessa perspectiva, o curriculo torna-se
0 guia de praticas escolares desenvolvidas no bojo do sistema neoliberal com o objetivo de validar e
incorporar nos estudantes conhecimento e valores do mundo do capital.

No periodo contemporaneo, a educacéo materializada nos documentos e préaticas curriculares
é intermediada pelo gerencialismo neoliberal. Desse modo, a formacao epistemoldgica, bem como,
ontoldgica é constituida sob o mundo neoliberal. Por essa razdo, os conhecimentos escolares sao
tomados a partir de sua importancia para o mercado de trabalho, desenvolvidos a partir de habilidades
e competéncias para o0 empreendedorismo. Portanto, a escola enquanto espaco democratico e no qual
desenvolve-se a sociabilidade e os conhecimentos a partir das experiéncias, da lugar a mera prestacao
de servicos para o mercado.

Para Freire, educacao tradicional, que da as bases para educacgéo neoliberal, nega aos sujeitos
o direito a propria cultura e a palavra ao ndo permitir que reconhecam-se como seres produtores da
cultura a partir de sua praxis auténtica - acdo e reflexdo. A educacéo tradicional, constituida no bojo
da luta de classes, apresenta-se como desumanizadora e instrumento da alienacdo dos sujeitos a
servigo das classes dominantes ao desenvolver sua pratica como reprodutora dos conhecimentos e
valores a fim da manutencdo e naturalizacdo das formas de violéncia, opressdo e desigualdade
desenvolvidas pelo sistema econémico capitalista.

A desumanizagdo, que néo se verifica, apena nos que tém sua humanidade roubada, mas
também ainda que de forma diferente, nos que a roubaram, é distor¢do da vocagdo do ser
mais. E distor¢do possivel na histérica, mas ndo na vocagio histérica. Na verdade, se
admitissemos que a desumanizacao é vocacgdo histérica dos homens, nada mais teriamos que
fazer, a ndo ser adotar uma atitude cinica ou de total desespero. A luta pela humanizacéo,
pelo trabalho livre, pela desalienagdo, pela afirmagdo dos homens como pessoas, como “seres
para si”, ndo teria significado. Esta somente é possivel porque a desumaniza¢do, mesmo que
um fato concreto na histdrica, ndo é porém, destino dado, mas resultado de uma “ordem”

injusta que gera a violéncia dos opressores e esta, 0 ser menos. (FREIRE, 20192, p. 40).

Assim, a manutencdo da opressdo do sistema capitalista ancora-se na introjecdo das formas

de ser do opressor nos oprimidos, pois para que o modelo tenha sua reproducdo € necessario que as
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classes oprimidas em seu processo de individuacdo introjetem a identidade do opressor. Ou seja, a
formacéo ontoldgica e epistemoldgica dos oprimidos é atravessada pela ideologia dominante.

O mito, por exemplo, de que a ordem opressora é uma ordem de liberdade. De que todos séo
livres para trabalhar onde queiram. Se nédo lhes agrada o patrdo, pode entdo deixa-la e
procurar outro emprego. O mito de que esta “ordem” respeita os direitos da pessoa humana
e que, portanto, é digna de todo aprego. O mito de que todos, bastando nao ser preguicosos,
podem chegar a ser empresarios - mais ainda, o mito de que o homem que vende, pelas ruas,
gritando: “doce de banana e goiaba” é um empresario tal qual o dono de uma grande fabrica.
[...] Todos esses mitos e mais outros que o leitor podera acrescentar, cuja introjecdo pelas
massas populares oprimidas é basica para a sua conquista, sao levados a elas pela propaganda
bem organizada, pelos slogans, cujos veiculos sdo sempre os chamados “meios de
comunica¢do com as massas”. Como se o deposito deste contetido alienante nelas fosse
realmente comunicacdo. (FREIRE, 2019, p.188-189 ).

Para Freire, a educag¢do nao é a mera transmissdo de conteudos “neutros” aos alunos, mas
como criacdo a partir da praxis - acéo e reflexdo - no mundo histérico e material. Por essa razdo o
autor aponta que “[...] ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os
homens se educam em comunhio, mediatizados pelo mundo™ .

Dessa forma, a compreensdo ontolégica no neoliberalismo passa pela compreensdo dos
elementos sociais de formacéo dos sujeitos, assim a ideologia desenvolvida nos curriculos escolares
ao assumir a concepcdo ideoldgica da concorréncia empresarial do mercado como coeséo social,
impbe uma nova construcdo dos seres sociais e de conhecimentos voltados ao neoliberalismo. A
educagdo neoliberal ao operar na producao de sujeitos neoliberais a partir da introjecdo dos “valores”
do mercado em todo a todo o campo social de acordo com suas necessidades e demandas do mercado.
Desse modo, os valores e 0s conhecimentos que formam a base do Ser sdo incorporados e produzidos
a partir da l6gica do mercado. Portanto, a educacdo e o curriculo desenvolvem-se em consonancia ao
mundo do capital, acaba por produzir no seu bojo um processo de alienagéo e desumanizacgao ao negar

aos sujeitos sua praxis, sua palavra, em resumo, sua producao de sujeitos historicos.
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Eixo 4 - Fundamentacao Epistémica das Teorias Pedagogicas

Pretende realizar a explicitacao e discussao sobre os referenciais

que alicercam as teorias pedagogicas.
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A pedagogia historico-critica enquanto teoria pedagogica fundamentada no
marxismo histérico dialético. Explicacédo e discussdo acerca deste

referencial

Luis Carlos da Silva®

RESUMO

Toda teoria pedagogica ¢ fundamentada em um ou mais referenciais que justificam sua construgdo no
espaco pedagodgico e auxiliam na elaboragdo de sua pratica. Em vez de dialogar sobre os referenciais
que alicercam as teorias pedagogicas, nesta pesquisa serd feito o inverso: apresentar a teoria
pedagbgica e pensar, finalmente, qual ou quais os referenciais que colaboram para que a teoria seja
de fato pertinente e efetiva. Este estudo académico sera feito a partir da teoria pedagdgica
denominada: pedagogia histérico critica. A pedagogia historico critica tem como um de seus
idealizadores Dermeval Saviani. Em sua obra: Escola e democracia, publicada no ano de 1983, da as
bases para sua teoria pedagdgica e apresenta como fundamentagdo da mesma o marxismo historico e
dialético. Portanto, esse artigo explicard, em linhas gerais, a pedagogia historico critica e suas raizes
no pensamento marxista, principalmente a partir do filésofo Gramsci, que pensou o marxismo do
ponto de vista da educacdo. Relacionando a teoria pedagdgica com sua fundamentacao epistémica
sera criada a discussdo dos limites e das possibilidades da adequacdo da teoria na pratica escolar,
levando em consideragdo seus fundamentos.

INTRODUCAO

Este trabalho objetiva apresentar, em linhas gerais a teoria pedagdgica denominada de
pedagogia histdrico-critica, a partir das ideias de seu idealizador, dos estudos recentes dos adeptos
desta teoria e dos conceitos basicos que fazem parte desta pedagogia. A partir dai e durante este
percurso, analisar sua fundamentagdo no marxismo historico e dialético.

Finalmente, analisando a teoria, fazer uma reflexdo sobre a possibilidade da pratica dessa
teoria pedagogica, fundamentada no marxismo histérico e dialética na pratica escolar, a partir da

didatica historico-critica.
I - O que é a Pedagogia Historico Critica?

Toda teoria pedagdgica ¢ fundamentada em um ou mais referenciais que justificam sua
constru¢do no espago pedagdgico e auxiliam na elaboragao de sua pratica. Ao invés de dialogar sobre
os referenciais que alicer¢am as teorias pedagodgicas, nessa pesquisa sera apresentada a teoria

pedagbgica e pensar, finalmente, qual ou quais os referenciais que colaboram para que a teoria seja,

! Doutorando em Educagdo (UFSCar). Mestre em Educagido (UFSCar). E-mail: luiscarlosspj@yahoo.com.br.
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de fato, pertinente e efetiva. Este estudo académico serd feito a partir da teoria pedagogica
denominada: pedagogia historico critica.

A pedagogia historico critica tem como um de seus idealizadores o educador Dermeval
Saviani. Em sua obra: Escola ¢ Democracia, publicada no ano de 1983, da as bases para sua teoria
pedagbgica e apresenta, como fundamentagdo, o marxismo historico e dialético. Portanto, buscar-se-
4, em linhas gerais, explicar o conceito da pedagogia historico critica e suas raizes no pensamento
marxista.

Relacionando a teoria pedagogica com sua fundamentagao epistémica sera criada a discussao
dos limites e das possibilidades da adequacao da teoria na pratica escolar, levando em consideragao

seus fundamentos.

Quando entendemos que a pratica sera tanto mais coerente ¢ consistente, sera tanto mais
qualitativa, sera tanto mais desenvolvida quanto mais consistente e desenvolvida for a teoria
que a embase, ¢ que uma pratica sera transformada & medida que existe uma elaboragdo
teorica que justifique a necessidade de sua transformacdo e que proponha as formas da
transformag@o, estamos pensando a pratica a partir da teoria. (SAVIANI, 2013a, p. 91)

Voltando a obra Escola e Democracia, ela foi, primeiramente, apresentada em artigos e
conferéncias desenvolvidas pelo autor para, finalmente, tornar-se um livro que fundamentou os
aspectos que possibilitaram a génesis da pedagogia historico-critica. Neste momento, ainda,
conhecida como “pedagogia revoluciondria”. No terceiro capitulo da edicdo de 2018 (p. 52) o autor

assim define a sua teoria pedagdgica, ainda nascente:

Uma pedagogia revolucionaria centra-se, pois, na igualdade essencial entre os homens.
Entende, porém, a igualdade em termos reais e ndo apenas formais. Busca converter-se,
articulando-se com as for¢as emergentes da sociedade, em instrumento a servico da
instaurag@o de uma sociedade igualitaria. Para isso, a pedagogia revolucionaria, longe de
secundarizar os conhecimentos descuidando de sua transmissdo, considera a difusdo de
conteudos, vivos e atualizados, uma das tarefas primordiais do processo educativo em geral
e da escola em particular.

Afirma ainda, que a pedagogia, entdo chamada de revolucionaria é: critica, que a educagao ¢
elemento secundario e determinado das transformagdes sociais € que a educagdo relaciona-se
dialeticamente com a sociedade.

Nesta obra Saviani faz uma critica aos modelos de teorias pedagdgicas existentes e aponta
para a necessidade de novas teorias “que ndo apenas se constituissem como alternativas a pedagogia
oficial, mas que a ela se contrapusessem (...) pedagogias contra-hegemonicas (...) que se
articulassem aos interesses dos dominados.” (SAVIANI, 2019, p. 23) A pedagogia historico-critica

nasce nesse movimento que se fortaleceu na década de 1980.
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Nesse contexto de abertura politica, as pedagogias tidas como de esquerda ganharam forca
no cenario educacional. Esse momento historico foi caracterizado por mobilizagdes nacionais
em busca de eleigdes diretas para a escolha de representantes politicos. Os educadores, assim
como outros setores da sociedade vivenciaram uma época de efervescéncia na busca por
mudangas. Refletiu-se em uma educacdo voltada aos interesses da classe trabalhadora, em
contraposi¢do as pedagogias conservadoras as quais se destacaram até aquele momento, cujo
objetivos eram de perpetuar ¢ conservar a ordem social capitalista. (BACZINSKI, 2011, p.
32).

Alguns anos apos a obra Escola e Democracia, com o movimento por uma escola mais
democratica se fortalecendo, juntamente com o clamor popular por um pais mais democratico,
Saviani escreveu sua segunda obra, intitulada “Pedagogia Historico-critica: primeiras aproximagoes”
no ano de 1991, agora com o nome que marcara toda a historia dessa teoria pedagdgica até nossos
dias. “Os defensores da proposta desejam a transformacao da sociedade. Se este marco nio esta
presente, ndo ¢ da pedagogia historico-critica que se trata” (SAVIANI, 2013a, P. 72).

Nesta segunda obra, Saviani apresenta alguns conceitos que sdo pertinentes ao entendimento
e a pratica da pedagogia historico critica. Um deles é o conceito de “trabalho educativo”, entendendo
o trabalho a partir de sua esséncia e da humanizagdo que produz, aproximando o trabalho do conceito
de educacdo e fazendo valer a educacdo como momento privilegiado de se entender e se apropriar
dos conhecimentos historicamente adquiridos, buscando a constru¢ao de uma relagao com o trabalho,
que ndo seja alienada, resgatando o trabalho no sentido humanizador.

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, o objeto da educag@o diz respeito, de um lado, a identifica¢do dos elementos culturais
que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem

humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo (SAVIANI, 2013a, p. 13).

Outro conceito muito caro a pedagogia histdrico critica, que encontra sua fundamentacao no
marxismo historico dialético, e que Saviani trabalhou nessa sua segunda obra, ¢ a “dialética”. Chegou
a pensar em colocar o nome de sua teoria pedagogica de pedagogia dialética, mas abandonou essa
ideia ao perceber que esse conceito € utilizado por diferentes pensadores de diferentes formas e ideias.
O que ele pretendia era chamar a atengdo para a pedagogia historico critica a partir de uma dialética

marxista.

A realidade ¢ movimento, aquilo que hoje ¢ algo ou alguém néo foi o sempre, mas veio a ser,
num processo dialético de transformagdo movido por contradi¢des. Para ser mais exato,
aquilo que ¢ algo ou alguém na verdade esta em processo devir, de transformar-se em algo
ou alguém que ainda ndo €, mas pode vir a ser. (DUARTE, 2016, p. 1)

E dessa concepcao de dialética que Saviani estava falando ao escrever sua obra e ao construir

e formular sua teoria pedagdgica. Nao de outras ideias que a palavra dialética poderia levar a entender.
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“Essa ambiguidade tem a ver ndo apenas com a dialética idealista de Hegel, mas com outras versoes
que remontam as origens gregas em que o termo dialética aparecia como significando contraposi¢ao
de ideias (...)”. (SAVIANI, 2013a, p. 118) Para o educador, “havia o problema da ambiguidade da

palavra dialética e da expressdo pedagogia dialética” (idem).

Quanto as bases teoricas da pedagogia historico-critica, € 6bvio que a contribuicdo de Marx
¢ fundamental. Quando se pensam os fundamentos tedricos, observa-se que, de um lado, esta
a questdo da dialética, essa relagdo do movimento e das transformacgdes; e, de outro, que nio
se trata de uma dialética idealista, uma dialética entre os conceitos, mas de uma dialética do
movimento real. Portanto, trata-se de uma dialética historica expressa no materialismo
historico. (SAVIANI, 2013a, p. 119-120)

Antes de avangarmos na teoria marxista ¢ entendermos suas contribui¢cdes a pedagogia
histdrico critica, importante observar mais um conceito que Saviani apresenta para sua recém criada
teoria pedagogica. E o conceito de “luta de classes” Esse conceito ndo é muito utilizado no campo
pedagdgico nem mesmo nos espacos filosoficos, mas, a partir do marxismo, encontra fundamentagao
e ¢ passivel até mesmo de ser desenvolvido numa teoria pedagogica, como a pedagogia historico
critica. “A obra de Marx opera uma transformacao na filosofia, porque introduz na filosofia um objeto
que lhe ¢ estranho, por ela ndo reconhecivel, um objeto filoséfico impossivel: a luta de classes”
(NAVES, 2000, p. 97).

Importante destacar que Marx ndo quis o mérito de criador do conceito de luta de classes.
“Nao ¢ a mim a quem corresponde o mérito de ter descoberto a existéncia das classes na sociedade
moderna, como tampouco a luta que travam entre si nessa sociedade” (MARX, 1974, p. 50). Para ele
o conceito de luta de classes encontra sua origem nos historiadores burgueses que “(...) haviam
exposto muito antes que eu a evolucao historica dessa luta de classes, € economistas burgueses haviam
descrito sua anatomia econdmica” (idem).

Saviani escreveu um artigo denominado “pedagogia historico-critica e a luta de classes na

educacdo escolar (2013b, p. 41) onde ressalta que

para o marxismo, assim como o proletariado ¢ a classe que nega as classes, pois seu triunfo
conduz a sua propria superacdo como classe, também a violéncia que vier a ser considerada
inevitavel a revolugdo proletaria para neutralizar a reacdo violenta da classe dominante, se
pde como uma violéncia que nega a violéncia; uma violé€ncia que se nega a si mesma.

Segundo Saviani, Duarte (2015, p. 151) a revolugdo desencadeada pela luta de classes tem
como seu primeiro momento a resolucao de problemas basicos, como a eliminagdo social da fome e
do analfabetismo e com as condigdes basicas que assegurem a vida. No entanto, ela s6 se concretizara,

de forma efetiva, quando o trabalho deixar de ser uma atividade alienada, quando for superada a
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divisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual, quando enfim a educagdo transformar-se na
esséncia do trabalho.

Outro conceito que nao poderia faltar a uma teoria pedagdgica e que Saviani trabalha
ostensivamente em seus escritos ¢ o conceito de conteudo e juntamente com ele, o de professor, na
pedagogia historico critica.

Em sua segunda obra “pedagogia histdrico-critica: primeiras aproximacdes” (2013a, p. 84) o

autor dira sobre o conteudo escolar:

A escola existe, pois, para propiciar a aquisi¢do dos instrumentos que possibilitam o acesso
ao saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse saber. As
atividades da escola basica devem organizar-se a partir dessa questdo. (...) E a partir do saber
sistematizado que se estrutura o curriculo da escola elementar. (...) Estd ai o conteido
fundamental da escola elementar: ler, escrever, contar, os rudimentos das ciéncias naturais e
das ciéncias sociais (historia e geografia).

Saviani valoriza em sua teoria a aquisi¢do, pelos alunos, dos contetudos. “Os contetdos sdo
fundamentais e sem conteudos relevantes, contetudos significativos, a aprendizagem deixa de existir,
ela transforma-se num arremedo, ela transforma-se numa farsa” (SAVIANI, 2018, p. 45). Sem os
contetidos a educac¢do ndo atinge seu objetivo, sua esséncia. “A necessidade de que se ensine aos
dominados aquilo que os dominantes dominam, sendo essa uma das exigéncias para a superacao das

condi¢des de dominagio” (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 2).

[...] nossa compreensdo é a de que se tem tornado uma necessidade histdrica cada vez mais
vital a premissa de que as novas geragdes precisam apropriar-se da cultura historicamente
acumulada em suas formas mais desenvolvidas e representativas, para que se possam formar,
desenvolver-se e serem sujeitos da propria historia. Dai decorre nossa defesa da escola e da
socializagdo do conhecimento sistematizado (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p.
53).

Para atingir esse objetivo de transmitir os conhecimentos historicamente adquiridos ¢ de suma
importancia o papel dos educadores, aqui chamados de professores. O professor tem em sua formagao
especial, saberes técnicos na area em que atua como docente e também conhecimentos didaticos
necessarios para seu trabalho pedagogico. Para que ele cumpra seu papel de forma exitosa, do ponto
de vista da pedagogia historico critica, o professor, em sua ac¢do pedagodgica “necessita estar
comprometido com a transformagao social do seu alunado e ter consciéncia de que, para essa tarefa,

deve estar muito bem preparado para intervir no processo de ensino e aprendizagem” (AMARAL,

2016, p. 27).

A intervencdo do professor ¢ imprescindivel porque na escola, o nexo instrugdo-educacao
somente pode ser representado pelo trabalho vivo do professor, na medida em que o mestre
¢ consciente dos contrastes entre o tipo de sociedade e de cultura que ele representa e o tipo
de sociedade e de cultura representado pelos alunos. (MARSIGLIA, 2013, p. 278)
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Observando os conceitos que fazem parte da pedagogia historico critica, durante a construgao
deste artigo, fica claro o papel do professor € seu compromisso com a transformacgao social em prol
da classe trabalhadora. Portanto, ¢ preciso que o professor tenha uma concep¢ao de mundo e uma
consciéncia de classe que contribuam com a proposta pedagogica fundamentada na pedagogia
historico critica, objetivando contribuir com os estudantes na superagdo do senso comum e na
formacao para o senso critico, fazendo com que os mesmos estudantes possam buscar a superagao da
situagdo de injustica social em que estdo inseridos e que o professor possa superar a alienagao do

trabalho e a concepg¢do de mundo capitalista.

Na pedagogia historico critica a competéncia, isto €, o saber pedagdgico esta intrinsecamente
relacionado ao projeto politico assumido pelo educador. Ela é o meio, a condi¢do, a mediacéo
pela qual o professor e a escola exercem o seu papel especifico de transmissdo do saber
historicamente produzido, com intuito de proporcionar aos alunos instrumentos para a
transformagdo social. Ndo basta ter paixdo pela profissdo; além de o professor estar
comprometido politicamente com o oferecimento de uma educagdo de qualidade, ele precisa
ter competéncia técnica para proporcionar essa educa¢do de qualidade e favorecer o
progresso dos alunos, cumprindo, assim, de forma eficaz o seu papel na sociedade
(AMARAL, 2016, p. 32).

Finalmente, ndo seria possivel falar de uma teoria pedagogica sem uma didatica. A pedagogia
historico critica tem uma didatica, a chamada “didatica historico critica” trabalhada nos ultimos anos
de forma ostensiva pelos pesquisadores dessa teoria. Primeiramente foi Gasparin (2012) que escreveu
a obra “uma didatica para a pedagogia historico-critica” e nela trabalhou os chamados cinco
momentos do método, a saber, “pratica social, problematizagdo, instrumentalizagdo, catarse e pratica
social final, nos quais explica o novo processo dialético da aprendizagem escolar” (GASPARIN,
2012, p. 9).

Mesmo sendo elogiado pelo proprio Saviani (2012, p. XV): “um acontecimento auspicioso
que sinaliza um revigoramento do interesse pelo aprofundamento tedrico e pela aplicagdo pratica”, a
obra de Gasparin (2012) foi também duramente criticada, pelo fato de ter retirado da didatica
histdrico-critica, o que lhe € essencial, conforme teoria fundamentada no marxismo, que € a dialética.
“Parece mesmo atrelar a sincrese a pratica inicial, a andlise a teoria e a sintese a pratica final,
transparecendo a ideia de que tais relagcdes sdo de fato estanques e paralelas, conforme seu
entendimento e por ele mesmo apresentado” (GALVAO, LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 122).

A estaticidade dos cinco momentos pensados por Gasparin, levou a didatica a uma relagdo de
formalidade da didatica tradicional, fundamentada em momentos estanques e observados de forma

separada dos demais momentos. Nos dizeres de Saviani (2015, p. 39), “(...) ndo se trata de uma
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sequéncia légica ou cronoldgica; ¢ uma sequéncia dialética. Portanto, ndo se age primeiro, depois se

reflete e se estuda, em seguida se reorganiza a agdo, para, por fim, agir novamente”.

[...] em lugar de passos que se ordenam numa sequéncia cronologica, ¢ mais apropriado falar
ai de momentos articulados num mesmo movimento, unico ¢ organico. O peso ¢ a duragdo
de cada momento, obviamente irdo variar de acordo com as situagdes especificas em que se
desenvolve a pratica pedagogica. (SAVIANI, 2018, p. 60)

Avancgando-se nos estudos da didatica histoérico-critica, ao invés dos cinco momentos,
podemos falar dos cinco fundamentos que ndo podem ficar fora do entendimento dessa acdo
pedagbgica no espago escolar: a dimensao ontoldgica do ato de ensinar como atividade humana acima
dos meros procedimentos de ensino; a transmissao dos conhecimentos de forma dialética observando
o movimento e a mudanga das categorias dos procedimentos pedagdgicos entre a problematizagao, a
instrumentalizag@o e a catarse levando a constru¢do da pratica social; o professor como protagonista
na instrumentalizagdo e difusdo dos conhecimentos historicamente adquiridos; ensino entendido de
forma dialética como uma processualidade formativa e, finalmente, o ensino e a aprendizagem como
percursos logico-metodoldgicos, a partir da logica dialética, no interior de um unico e indiviso

momento.

O ponto de partida da aprendizagem sao os objetos e fendmenos singulares, sensorialmente
perceptiveis por meio da relagdo direta e imediata entre sujeito do conhecimento (aluno) e as
propriedades factuais empirico-fenoménicas do objeto que se quer conhecer. Nesse nivel
inicial do processo de descoberta do conhecimento, o aprendiz encontra-se em uma relacdo
de sincrese com esse objeto, caracterizada como um todo cadtico carente de determinagdes,
ou seja, com insuficiéncia de dominio e apreensdo de elementos e dados de referéncia que
permitam o trinsito do desconhecido ao conhecido (GALVAO, LAVOURA; MARTINS,
2019, p. 154).

Assim, em linhas gerais, trabalhando alguns conceitos pertinentes a teoria pedagdgica
denominada de pedagogia historica critica € possivel, observar como ela se desenvolve no espago

escolar e pensar no marxismo histérico e dialético como sua fundamentacao tedrica.

II O marxismo historico e dialético como fundamentac¢io da pedagogia historico critica

Saviani busca no materialismo historico e dialético a fundamentacao epistémica de sua teoria
pedagogica. E materialista como “Marx estabelece como principio fundamental de sua concepgao
tedrica e determinagdo material da vida social” (MARTINS, 2008, p. 39). E dialético, conforme assim
entende o marxismo originario, desde sua origem em Marx, partindo “de uma concepg¢ao ontologica,

epistemologica e axioldgica onde o ser € o pensar sdo constituidos por uma movimentacao constante,
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como devir. Dessa forma entende-se o conhecimento como processo ininterrupto € sempre

aproximativo da verdade” (SILVA, 2020, p. 35).

[...] a realidade ¢ movimento, aquilo que hoje ¢ algo ou alguém ndo foi sempre, mas veio a
ser, num processo dialético de transformagdo movido por contradigdes. Para ser mais exato,
aquilo que ¢ algo ou alguém na verdade esta em processo devir, de transformar-se em algo
ou alguém que ainda ndo €, mas pode vir a ser. (DUARTE, 2016, p. 1)

Uma teoria pedagogica alicer¢ada neste referencial acredita no processo pedagdgico como um
movimento constante de transformagao, onde sujeito e objeto nao sdo diferentes ¢ onde hd uma
totalidade que so pode ser percebida nas suas partes.

Enfim, o histdrico ¢ justamente a explanacdo do materialismo dialético: “o historicismo do

marxismo originario ¢, na verdade, o materialismo dialético aplicado a anélise e a compreensao da

historia. “ (MARTINS, 2008, p. 97)

a ideia de que a historia seria exatamente essa matéria que ocuparia o lugar central no novo
principio educativo da escola do nosso tempo: uma escola unitdria porque guiada pelo
mesmo principio, o da radical historicidade do homem e organizada em torno do mesmo
conteudo, a propria histéria dos homens, identificado como o caminho comum para formar
individuos plenamente desenvolvidos. (SAVIANI, DUARTE, 2012, p. 83)

Marx e Engels ndo se preocuparam em fazer um tratado sobre a educacdo a partir de suas
ideias. Para tanto, um outro marxista, dedicou-se maior tempo a esse objetivo. Antonio Gramsci,
marxista italiano, pensou a educacdo a partir desta concep¢do de mundo, trazendo grandes
contribuigdes para o debate educacional. Ele afirmou a importancia de valorizar os conhecimentos
historicamente adquiridos, o que ¢ central a pedagogia histdrico-critica. Segundo o filésofo, “difundir
criticamente verdades j& descobertas, socializa-las por assim dizer, e, portanto, transforma-las em
base de agdes vitais, em elementos de coordenagdo e de ordem intelectual e moral” (GRAMSCI,
1966, p. 13-14). Para Saviani (2018, p. 13) “o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel
para a participagdo politica das massas”.

Gramsci trouxe o conceito de catarse, um dos momentos da didatica historico-critica
(obviamente entendido dentro de um processo dialético), e na educacdo, partindo do marxismo
originario, traz a nogao de processo constante, material e historico de busca de mudanca das condigdes
do trabalho alienado para uma nova relacdo onde se busca a ascensdo da classe trabalhadora. Este

acontece através da educagao.

[...] elevacdo das consciéncias dos individuos das classes subalternas, de forma a que
pudessem superar a condi¢@o de individuos submissos e indiferentes para projetarem-se na
luta econdmica e politica como classe e, assim, adquirindo cada vez mais consciéncia de si e
do mundo ao seu redor — leia-se: consciéncia de classe — o que lhes possibilitaria romper com
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a passividade politica e empreender novas acdes tendo em vista a transformagao radical das
relagdes sociais capitalistas. (MARTINS, 2011, p. 544)

Portanto, percebe-se claramente que os referenciais do marxismo historico dialético estdo
contidos na pedagogia histdrico critica e ambos dialogam sobre aspectos fundamentais da teoria e da

pratica.

A tarefa da constru¢do de uma pedagogia inspirada no marxismo implica a apreensdo da
concepcao de fundo (de ordem ontoldgica, epistemoldgica e metodoldgica) que caracteriza o
materialismo histérico. Imbuido dessa concepgdo, trata-se de penetrar no interior dos
processos pedagdgicos, reconstruindo suas caracteristicas objetivas ¢ formulando as
diretrizes pedagodgicas que possibilitardo a reorganizagdo do trabalho educativo sob os
aspectos das finalidades e objetivos da educagdo das instituicdes formadoras, dos agentes
educativos, dos contetidos curriculares ¢ dos procedimentos pedagdgico-didaticos que
movimentardo um novo éthos educativo voltado a constru¢do de uma nova sociedade, uma
nova cultura, um novo homem. (SAVIANI, DUARTE, 2015, p. 81)

Para analisar a relacdo entre a fundamentacao epistémica com a teoria pedagogica, pensou-se
em apresentar, em linhas gerais, se o didlogo entre ambas acontece na pratica pedagogica no interior
da escola. Dessa forma se d4 o que chamar-se-4 de consideragdes finais deste artigo. Possibilitando
ao leitor refletir sobre a teoria pedagogica denominada pedagogia historico critica e o referencial
fundamentado no marxismo histoérico e dialético para analisar se na pratica, no cotidiano escolar, ¢

possivel unir essa teoria e pratica.

Consideracoes finais

A pedagogia historico-critica, por ser uma teoria pedagdgica, tem uma didatica que a torna

acdo e pratica concreta no espago escolar.

A didatica histdrico-critica se assenta em um processo de transmissao e assimilacdo do saber
escolar que determina a formagao e o desenvolvimento de formas superiores e elevadas de
conhecimento, que por sua vez dependem do contetido a ser ensinado, o qual reproduza esse
mesmo conhecimento objetivo da realidade social em cada aluno singular. (GALVAO,
LAVOURA, MARTINS, 2019, p. 144)

A partir desta didatica histdrico-critica cabe o questionamento: até que ponto a pedagogia
histérico critica, fundamentada no marxismo histérico e dialético, tem espago para se desenvolver
numa Rede de Ensino?

A dissertacdo concluida em 2020, intitulada “Didatica historico-critica; relatos de uma
experiéncia em sala de aula e das possibilidades de sua implementacdo”, realizada por mim, teve

como objetivo responder essa questdo, a partir de uma pesquisa de campo nas salas de aula onde o

autor lecionava o componente curricular de filosofia, na Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo.
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Pelas dificuldades na pesquisa, impostas pela pandemia do coronavirus que atingiu o segundo
ano do periodo do mestrado, optou-se por complementar a pesquisa apresentando outros estudos ja
desenvolvidos. Assim, foi apresentada a experiéncia que aconteceu no Estado do Parana, apds a
ditadura militar, com os governos estaduais que vieram apos esse dificil periodo da historia nacional,
e que, de uma forma bem concreta, optaram pela pedagogica histérico critica na Rede Estadual e o
periodo de dois anos, onde a Rede Municipal de Limeira optou também por essa teoria. Por outro
lado foi apresentado a Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo, onde aconteceu a pesquisa em sala de
aula, onde a pedagogia historico-critica ndo encontra espago dentro de uma proposta tecnicista de
educagao.

O que se pode concluir é que a pedagogia historico-critica ndo tem terreno para se desenvolver
em Rede quando ndo se ha um interesse concreto pela transformacao social e pelos principios teéricos
do marxismo historico e dialético. Quando muito aceita-se trabalhar os conteudos historicamente
adquiridos mas fora deste referencial. A partir dai, mais do que trabalhar em Rede de Ensino € preciso
acreditar e apoiar trabalhos de professores concretos que, dentro de uma realidade concreta, busca
desenvolver uma didatica historico-critica e tornar efetiva a teoria pedagodgica desenvolvida por
Saviani e seus colaboradores em seu trabalho pedagdgico, em sala de aula, com estudantes concretos.

E um trabalho de base, a partir de uma formagio constante do educador dentro deste
referencial tedrico, de uma liberdade de atuagdo em sala de aula, a partir deste mesmo referencial e
da sua formagdo concreta, a partir de sua area de atuagdo junto aos estudantes.

Nao sera possivel, num primeiro momento, querer que toda uma rede trabalhe esse referencial

tedrico mas ¢ possivel comecar pela base e construir bons resultados.
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Os corpos ddceis e a educacdo bancaria como negacao da vocacao

ontoldgica: didlogos entre Michel Foucault e Paulo Freire

Vanderlei da Silva Mendes!

RESUMO

Este artigo tem como objeto de pesquisa 0s corpos doceis e a educacdo bancaria, e para isso
desenvolveu-se um estudo conceitual e interpretativo acerca do pensamento de dois grandes tedricos:
Michel Foucault e Paulo Freire. Assim sendo, valeu-se da metodologia de um estudo bibliogréafico,
feita a partir de pesquisas em textos classicos destes autores. Nesse processo de reflexdo o objetivo
foi relacionar as perspectivas tedricas dos autores com o intuito de pensa-los no campo da educacéo
escolar. Sob a perspectiva tedrica de Foucault, sdo abordadas questdes como a fabricacdo dos corpos
e 0s mecanismos para seu disciplinamento, e as relacdes de poder presentes na escola. Sob a
perspectiva de Freire, questdes como a educagdo bancéria e a educacéo libertadora. Problematizam-
se a docilizacdo dos corpos e as praticas educacionais da instituicdo escolar, seguindo o0 pensamento
dos dois autores. Em Foucault, sdo apresentados os processos de sujeicdo e docilizagdo dos corpos
presentes na escola. Em Freire, as atitudes de resisténcia e luta contra o poder dominante, como
proposta de libertacdo dos processos de interdigéo e sujeicdo dos corpos que se efetivam por meio de
pedagogias repressivas. Enfim, percebe-se que os autores, embora de matrizes tedricas diferentes,
podem contribuir para uma reflexdo sobre os corpos e constituirem uma base comum para uma
educacdo transformadora do sujeito.

Palavras-chave: Corpo. Disciplina. Educacao. Poder. Freire e Foucault.
INTRODUCAO

O filosofo francés Michel Foucault aborda o tema dos corpos e a sua consequente docilidade
desde os séculos passados até os dias atuais. Paulo Freire, pensador e educador brasileiro, sempre
com suas ideias que ndo caem em desuso para os educadores contemporaneos, vé abordado neste
artigo o “corpo” do individuo como algo que também ¢ marcado e oprimido na medida em que ¢
massificado.

Michel Foucault é o pensador que possibilita a compreensdo das construcdes sociais e dos
sujeitos a partir dos seus estudos arqueologicos, genealogicos e do cuidado de si. Ele oferece as
ferramentas para uma leitura do fendmeno educacdo e da sociedade de um modo geral,
problematizando as formas de dominacéo e de resisténcias das relagbes de poder. Freire é um
pensador que se ocupa com a praxis transformadora dos processos de dominacdo e sujeicdo. Ao

mesmo tempo em que faz a dendncia dos processos opressores, ele anuncia a possibilidade de luta

! Licenciado em Filosofia PUCPR; Especialista em Cultura e Meios de Comunicagdo PUCSP; Doutorando em Educagdo
PPGE/UNESC — Bolsista PROSUC/CAPES E-mail: mendes.vanderlei@yahoo.com.br.
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dos oprimidos, reconhecendo que, na relagcdo formativa, somos condicionados pelas estruturas, mas
ndo somos determinados por elas.

Foucault foi filésofo e titular da cadeira Histdria dos sistemas de pensamento no Collége de
France entre os anos de 1971 e 1984, ano de sua morte. Seus estudos nédo se restringiram a filosofia,
mas abordaram temas de historia e psicologia. E considerado um dos principais pensadores do século
XX, embora ainda continue um pensador atual e inclassificavel, tanto pela variedade de temas que
tratou, como pelo constante redirecionamento de sua pesquisa.

Faz-se aqui necessaria a justificativa da escolha de relacionar Foucault e a educacdo, e
consequentemente dialogando com Paulo Freire. Na educagéo o pensamento de Michel Foucault vem
cada vez mais sendo tematizado como objeto de analises e/ou como referencial tedrico para as mais
variadas pesquisas. Mesmo sendo necessario, segundo Gallo (2011, DVD), para aplicar Foucault a
problemas educacionais, ¢ preciso ter em mente que se esta fazendo “um deslocamento conceitual”
de seu pensamento, ou seja, é preciso tomar o instrumental que Foucault aplica em outro campo e
deslocé-lo para a area da educacdo. No Brasil, podemos citar tal emergéncia das pesquisas através
dos trabalhos de pesquisas realizados por Alfredo Veiga-Neto e Tomaz Tadeu da Silva; na filosofia,
por Salma T. Muchail, Roberto Machado, Inés Lacerda Araujo, dentre outros.

N&o é facil sintetizar e analisar o pensamento de um autor de textos densos e complexos, como
Michel Foucault, nos quais ideias, categorias e métodos se elaboram, apresentam, transformam,
aprofundam e enriquecem ao longo do tempo e da obra. E dificil estimar a contribuicdo que a
perspectiva foucaultiana trouxe para o entendimento das relacdes entre a escola e a sociedade. Parece-
me mais dificil ainda pensar a vasta obra de Michel Foucault tendo em vista sua aplicacdo a um campo
amplo, mutavel e multifacetado como a educacdo. A dificuldade de condensar ideias agrega-se a de
refletir como elas podem ser Uteis na problematizacao de praticas e teorias educacionais.

De acordo com Veiga-Neto (2004), muitas tentativas de sistematizar e periodicizar a obra e 0
pensamento de Michel Foucault ja foram feitas; mas todas elas tém suas préprias inconsisténcias. E
como acontece com qualquer classificacdo ou periodicizacdo, o que se ganha em termos didaticos
perde-se em rigor. A maior parte dos especialistas costuma falar em trés fases ou etapas, conhecidas
pelas denominagdes de arqueologia, genealogia e ética. Trata-se de uma sistematiza¢do que combina

os critérios metodoldgico e cronoldgico.?

2 Na primeira fase, arqueolégica corresponde as obras que vao de Historia da loucura (1961) até A arqueologia do saber
(1969), passando por O nascimento da clinica (1977) e As palavras e as coisas (1966). A segunda fase, genealdgica,
comega com A ordem do discurso (1971) e vai até o primeiro volume de Histéria da sexualidade — a vontade de saber
(1976), passando por Vigiar e punir (1975). A terceira fase, ética, pertencem os volumes 2 e 3 de Histdria da sexualidade
— 0 uso dos prazeres e O cuidado de si, publicados pouco mais de um més antes de sua morte, em 1984. Alguns autores
centram-se mais no critério cronolégico, falando apenas em fases I, Il e I11. Seja como for, € muito comum que se fale
em trés Foucault (VEIGA-NETO, 2004).
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Ja Paulo Freire (Brasil, 1921-1997) tem sido uma referéncia central no campo da educagéo,
ndo somente no Brasil, mas em todo mundo. Propositor da chamada educacéo libertadora, foi uma
presenca marcante nas experiéncias educativas do Brasil anterior a ditadura militar (1964-1985).
Dedicou seus estudos a refletir sobre os processos educativos e compreendia que todos sdo
condicionados pelas estruturas econdmicas, mas ndo totalmente determinados. Assim, para ele, a
historia é possibilidade, rejeitando a inexorabilidade do amanha e, por isso, lutar se torna muito mais
do que um ato politico, € uma categoria existencial e histérica. Em sua teoria, a economia, a tecnologia
e a ciéncia exercem um “poder” na vida do ser humano, implicando muitas vezes na renuncia da
capacidade de pensar, de comparar, de escolher, de decidir, de projetar, de sonhar, sendo a politica
uma forma natural dos seres estarem no mundo e com o mundo. Assim, defendia a necessidade de

conscientizar os sujeitos sobre sua presenca no mundo e a possibilidade de muda-lo.

1. ELEMENTOS PARA PENSAR O CORPO EM MICHEL FOUCAULT

Os escritos de Michel Foucault apresentam uma unidade determinada pelo fato de serem
pesquisas acerca dos saberes sobre 0 homem, bem como sua constituicdo e possibilidades. Quanto
aos procedimentos, conceitos e objetivos, esses escritos formam uma trajetdria marcada por
modificacdo, que sdo reconhecidas em trés eixos: arqueoldgico®, genealdgico* e ético, ou, como
afirma Veiga-Neto (2004) em suas pesquisas, em vez de falar em fases ou eixos, prefere dominios
foucaultianos, os dominios do ser-saber, do ser-poder e do ser-consigo, sendo no primeiro e no
segundo dominios que Foucault desenvolveu e aplicou, respectivamente, a arqueologia e a
genealogia.

Vigiar e punir é considerado o marco inaugural da sua fase genealdgica. O que passa a
interessar a Foucault, entdo, é o poder enquanto elemento capaz de explicar como se produzem o0s
saberes e como nos constituimos na articulacao entre ambos. Assim, se ele estuda o poder ndo é para
criar uma teoria do poder, mas sim para desconstruir o operador didatico poder-saber que compde a

“ontologia histérica de nds mesmos nas relagdes de poder que nos constituem como sujeitos atuando

3 0 uso da palavra arqueologia indica que se trata de um procedimento de escavar verticalmente as camadas descontinuas
de discursos ja pronunciados, muitas vezes de discursos do passado, a fim de trazer a luz fragmentos de ideias, conceitos,
discursos talvez ja esquecidos. A andlise arqueologica busca também as articulagBes entre as praticas discursivas e toda
a outra ordem de coisas que se pode chamar de praticas ndo-discursivas, tais como as condi¢es econémicas, sociais,
politicas, culturais, etc. (VEIGA-NETO, 2004).

“ Foucault explicou algumas vezes, no inicio da década de 70, como havia se deslocado da arqueologia para a genealogia,
ainda entendendo que as analises genealdgicas serviam de apoio e complemento as analises arqueoldgicas. Num dialogo
com Paul Rabinow, assim se expressou Foucault: “A arqueologia define e caracteriza um nivel de analise no dominio dos
fatos; a genealogia explica ou analisa no nivel da arqueologia”. Pode-se entender a genealogia como um conjunto de
procedimentos Uteis ndo s para conhecer o passado, como também, e muitas vezes principalmente, para nos rebelarmos
contra o presente (Idem).
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sobre os demais” (MOREY, apud, VEIGA-NETO, 2004, p. 66). Ainda sobre a obra Vigiar e punir,
esta merece destaque, pois 0 autor analisa 0s mecanismos de punicéo e vigilancia, sendo a principal
referéncia para a anélise da dinamica disciplinar na escola. E em tal obra e nos cursos que ministrou
no Collége de France, nos anos de 1970, que Foucault mostrou como surgiram, a partir do século
XVIII, novas técnicas de poder que, centradas no corpo dos individuos, implicaram resultados
profundos e duradouros até mesmo no ambito macropolitico. Tais técnicas tomam o corpo de cada
um na sua existéncia espacial e temporal, de modo a ordena-lo em termos de diviséo, distribuicao,
alinhamento, séries (no espago) e movimento e sequenciacdo (no tempo), tudo isso submetido a uma
vigilancia constante. Foucault esté falando ai de praticas disciplinares e de vigilancia como uma acéo
que institui e mantém tais préaticas; ele esté falando de disciplinamento e panoptismo.

Ao longo de suas obras, Foucault da atencdo especial ao corpo. Ao tratar do suplicio dos
corpos dos condenados, comenta que, no final do século XVIII e inicio do XIX, as festas de punicbes
foram desaparecendo, ap6s dezenas de anos deixou de existir o corpo como objetivo principal da
repressao penal. Nao se viu mais “o corpo supliciado, esquartejado, amputado, marcado
simbolicamente no rosto ou no ombro, exposto vivo ou morto, dado como espetaculo” (ARAUJO,
2001). De acordo com ele, a punicao vai deixando de ser um espetaculo e vai assumindo uma forma
negativa, ja que o homem precisa temer o crime ndo em funcdo daquelas cenas publicas, mas pelo
fato de ser punido. O desaparecimento dos suplicios &, pois, 0 espetaculo que se elimina; mas é
também o dominio sobre o corpo que se extingue (ARAUJO, 2001). Ap6s o século XVI11, de acordo
com Foucault, o objetivo das praticas punitivas nao estava mais no corpo, mas em toca-lo o minimo
possivel.

Foi no século XVIII que o corpo comegou a ser estudado num contexto médico-cientifico para
levantar os dados das patologias fisicas e psiquicas, tendo como objetivo a normalizacao de condutas,
mostrando quem eram 0s anormais e desviantes, sendo que o objetivo de investigar o corpo é para
melhor controla-lo. Segundo Mendes, o corpo, para Foucault, é algo com uma existéncia material,
uma massa, uma superficie ao longo da histdria. Porém, longe de ser uma matéria inerte, o corpo de
que ele fala é uma superficie moldavel e transformavel por técnicas disciplinares e de biopoder,
sofrendo a agdo de relagdes de poder especificas e historicamente elaboradas. “Um arcabouco para
0s processos de subjetivacdo, a trajetoria para se chegar no ‘ser’ e também para ser prisioneiro deste”
(MENDES, 2006, p.168). Juntamente com as questdes referentes ao sujeito, pode-se dizer que
Foucault acabou por levantar também uma histéria politica do corpo, na medida em que nele se
complementam mutuamente o risco e o controle, numa tentativa perene de que o sujeito se sinta

governante e seja também governado.
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Enfim, podemos dizer que é a partir do século XI1X que o corpo ndo é mais entendido como
um suplicio, mas como um corpo que precisa obter aptiddes, pronto para executar o trabalho. O corpo
é codificado para que se torne til e produtivo. Foucault ressalta que na modernidade o corpo passou
a ser submetido as técnicas disciplinares® que possibilitaram ao individuo ser um objeto de saber,
enquanto o poder permite o adestramento dos corpos.

Araljo (2001) observa que o corpo passou a ser submetido as técnicas disciplinares que
possibilitaram ao individuo ser um objeto de saber, enquanto o poder que permite o adestramento de
corpos nao esta sob responsabilidade juridica do Estado. Como diz a autora, € algo que esta espalhado
e ndo concentrado no Estado ou numa parte mais elevada da sociedade: o poder encontra-se difuso
em multiplas diregdes.

O sistema disciplinar e a arte de produzir corpos ddceis nas escolas, por exemplo, emerge num
momento histérico em que a classificacdo, imposicdo da ordem e distribuicdo de cada aluno na sala
de aula refletem as aspiracOes da instituicdo no tangente a autoregulamentacédo do individuo.

O enfoque genealdgico de Vigiar e Punir permite que Foucault ensaie uma critica politica da
sociedade moderna®, aquela que se inicia aproximadamente na segunda metade do século XVIII e
vem até nossos dias. Analisa 0 que chamou de sociedade disciplinar, que fabricou individuos doceis
e Uteis. Foucault mostra que ndo estava interessado numa historia das pris@es, isto €, falar das suas

origens, causas, caracteristicas e evolucdo. O que se Vé é:

[...] um filésofo preocupado com o problema da individualizagdo, da normalizagdo, da
disciplinarizagdo e da formacdo simultdnea de saberes e poderes controladores, cujo
resultado é o homem cognoscivel pela medicina, pela psicologia, pela pedagogia. Técnicas
punitivas, mecanismos e dispositivos reguladores e controladores nas escolas, prisdes,
fabricas, quartéis e hospitais produziram a sociedade disciplinar (ARAUJO, 2001, p.70).

Para ele somos a sociedade que inventou aparelhos que regulam os corpos para melhor
controlar as almas. Ndo através de poderes macicos, usurpadores, dominadores, mas de micro poderes
que vao do simples castigo até a prisdo. Esses micropoderes, longe de abolirem os macropoderes, 0s
sustentam e multiplicam seus efeitos.

Foucault (2010) afirma que foi no século XVI1II que surgiu um novo poder, diferente daquele
existente nas relagdes de soberania que era baseado na terra e seus produtos. O novo poder apoia-se

NS COrpos e seus atos, para tirar-lhes tempo e trabalho, mais do que bens e riqueza. Portanto, segundo

5 O termo dispositivo surge em Foucault na década de 1970 e designa inicialmente operadores materiais do poder, isto €,
técnicas, estratégias e formas de assujeitar desenvolvidas pelo poder (REVEL, 2011).

8 Foucault chama de Antigo Regime ou Epoca Classica o periodo histérico que vai do fim do Renascimento até a época
da Revolugdo Francesa (1789), e de Novo Regime, e as vezes de Modernidade, o que Ihe sucede. Mas € preciso entender
que, para Foucault, Modernidade designa menos um periodo da Histdria e mais uma atitude (VEIGA-NETO, 2004).
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0 autor, este poder que ndo corresponde mais a soberania, surge claramente na sociedade burguesa,
sendo um instrumento importante para a formagao do capitalismo industrial.

Os corpos doceis recebiam com naturalidade a disciplina, que se constituia de métodos que
permitiam o controle minucioso das acfes corporeas, através da delimitacdo de espaco, controle e

tempo e de movimento.

A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos doceis. A disciplina
aumenta as forcas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminuem essas mesmas
forcas (em termos politicos de obediéncia). Em uma palavra: ela dissocia o poder do corpo;
faz dele por um lado uma “aptiddo”, uma “capacidade” que ela procura aumentar, e inverte
por um lado a energia, a poténcia que poderia resultar disso, e faz dela uma relacédo de
sujeicdo estrita. Se a exploracdo econdmica separa a forga e o produto do trabalho, digamos
que a coergdo disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma aptiddo aumentada

e uma dominacéo acentuada (FOUCAULT, 2001, p. 119).

O que Foucault escreveu para o século XVIII pode ser atualizado hoje. Na época classica, 0
corpo é descoberto como objeto de poder, aponta Foucault (2001, p.117), pelo fato de ser manipulado,
modelado e treinado para ser obediente. Isto é, para um corpo entrar nos esquemas de docilidade,
precisa apresentar movimentos mecanicos e repetitivos, que tendem para um fim especifico, sendo

possivel consegui-lo por meio de processos disciplinares. O que seria, entdo, um corpo docil?

E décil um corpo que poder ser submetido, que pode ser utilizado, que pode ser transformado
e aperfeigcoado. [...] Nesses esquemas de docilidade, em que o século XVIII teve tanto
interesse, 0 que ha de tdo novo? Nao é primeira vez, certamente, que o corpo é objeto de
investimentos tdo imperiosos e urgentes; em qualquer sociedade, o corpo estd preso no
interior de poderes muito apertados, que lhe impde limitacGes, proibicdes ou obrigagdes
(FOUCAULT, 2001, p. 118).

Podemos afirmar que ha todo um poder que investe sobre o corpo para produzir a “alma”
moderna na qual o saber e 0 poder se articulam resultando num sujeito objetivado por praticas
normalizadoras, corretivas, punitivas; em suma, uma alma conhecida através de investimentos de
saber/poder (vigilancia e punicdo) sobre o corpo.

As disciplinas, segundo Foucault (2001), ndo nascem, na verdade no século XVIII — podemos
observa-las ha muito tempo nos conventos, nas forcas armadas, nas oficinas, porém, é nos séculos
XVII e XVIII que se afirmam enquanto caminho para a dominagdo. Desta forma, podem ser definidas

como:

[...] métodos que permitem o controle minucioso das operagGes do corpo, que realizam a
sujeicdo constante de suas forcas e Ihes impdem uma relacdo de docilidade-utilidade, sdo o
que podemos chamar as “disciplinas”. Muitos processos disciplinares existiam ha muito
tempo: nos conventos, nos exércitos, nas oficinas também. Mas as disciplinas se tornaram no
decorrer dos séculos XVII e XVIII formulas gerais de dominacdo (FOUCAULT, 2001, p.
118).
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Para Foucault (2001, p.119), “o momento historico das disciplinas ¢ 0 momento em que nasce
uma arte do corpo humano”, que ndo possui apenas a finalidade de aumentar as habilidades, mas
surge para tornar cada vez mais homens e mulheres Uteis e obedientes. Forma-se uma politica das
coercdes que sdo um trabalho sobre o corpo, uma manipulacéo calculada de seus elementos, de seus
gestos, de seus comportamentos. O corpo humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha,
0 desarticula e o recompde.

Araujo (2001) comenta que o corpo disciplinar, ao qual Foucault nos remete, € mais produtivo,
ja que ele ¢ fabricado para ser eficaz, por meio de exercicios fixos e crescentes. Para isso, segundo a
autora (p. 76), o tempo se torna “[...] fator de progressao, continuo e acumulativo”. Nos processos
disciplinares, o tempo é fundamental, tornando-se uma das formas de controle, sendo possibilitado
por meio de estabelecimento de horarios para atividades, evitando-se assim a ociosidade. O principio
da ndo-ociosidade, para o autor, ¢ baseado na tese de que “[...] é proibido perder tempo que ¢ contado
por Deus e pago pelos homens [...], importa extrair do tempo sempre mais instantes disponiveis e de
cada instante sempre mais forgas tteis” (FOUCAULT, 2001, p. 131).

Contudo, sabemos que a disciplina ja existia nos quartéis, conventos e universidades antes do
século XVIII, a diferenca apos esta data € que o corpo passa a ser adestrado de forma individual, mas
ligado aos outros para ser mais eficaz (ARAUJO, 2001). Desse modo, continua a autora, qualquer
comportamento desatencioso ou que nao acate as ordens serd percebido imediatamente de forma
clara.

Neste processo de adestramento dos corpos, € fundamental ter claro quais sdo 0s recursos
necessarios para que ocorra seu funcionamento e traga sempre resultados aos interessados. Logo, o
poder disciplinar tem como objetivo “adestrar” as “multiddes confusas ¢ intteis de corpos”, € a partir
dai, fabricar individuos meros objetos e, a0 mesmo tempo, instrumentos do seu proprio exercicio
(FOUCAULT, 2001, p. 143). Para o autor (2001), sdo trés os instrumentos responsaveis pelo sucesso
do poder disciplinar: o olhar hierarquico, a san¢cdo normalizadora e sua combinacdo num
procedimento que Ihe é especifico, o exame.

O objetivo da disciplina, como instrumento do poder disciplinar, é justamente docilizar o
individuo, fabricando-o, do ponto de vista social, econdémico e politico e, assim, produzir mais, para

gerar mais lucros, de forma que homens e mulheres ndo se revoltem com o Estado:

A disciplina é uma técnica de poder que implica uma vigilancia perpétua e constante dos
individuos. N&o basta olha-los as vezes ou ver se o que fizeram é conforme a regra. E preciso
vigia-los durante todo o tempo da atividade de submeté-los a uma perpétua piramide de
olhares. E assim que no exército aparecem sistemas de graus que vao desde, sem interrupcao,
do general chefe até o infimo soldado, como também os sistemas de inspecdo, revistas,
paradas, desfiles, etc., que permitem que cada individuo seja observado permanentemente
(FOUCAULT, 2010, p.106).
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Foucault (2010) deixa claro que outra caracteristica exigida pela disciplina é o constante ato
de registrar o que o individuo faz e como ele se comporta. 1sso inclui todos os detalhes possiveis, para
gue nenhum saber passe despercebido.

Michel Foucault (2010) garante que o corpo, ao longo do tempo, foi dominado, na medida em
que o poder investiu nele, propiciando sua domesticacdo por meio da ginastica, dos exercicios, da
nudez, da valorizacdo de um corpo bonito. Um desejo do proprio corpo que € alcangado por um
trabalho obstinado, repetido e incessante, tudo isso o poder fez com o corpo de criangas, de soldados,
de trabalhadores, de alunos.

Como diz o autor: “o poder penetrou no corpo, encontra-se exposto no proprio corpo” (p.146).
Por isso, Aradjo (2001, p. 72) defende que o poder investe no corpo, vigiando-o e 0 punindo com o
propdsito de produzir uma alma onde o poder e o saber se juntam e acabam sujeitando o individuo,

fazendo uso das praticas que normalizam, corrigem e punem.

O poder ndo para de nos interrogar, de indagar, registrar e institucionalizar a busca da
verdade, profissionaliza-a e a recompensa. No fundo, temos que produzir a verdade como
temos que produzir riquezas, ou melhor, temos que produzir a verdade para poder produzir
riquezas. Por outro lado, estamos submetidos a verdade também no sentido em que ela é lei
e produz o discurso verdadeiro que recebe, transmite e reproduz, ao menos em parte, efeitos
de poder. Afinal, somos julgados, condenados, classificados, obrigados a desempenhar
tarefas e destinados a um certo modo de viver ou morrer em funcgéo dos discursos verdadeiros
que trazem consigo efeitos especificos do poder (FOUCAULT, 2010, p.180).

Dai a importancia de compreender aquilo que estd escondido nas relacbes de poder,
(FOUCAULT, 2010), podemos nos perguntar, o que esta por tras da relacdo professor — aluno dentro
do espaco escolar? Pois se o professor registra 0 comportamento do aluno, ele estad produzindo um
saber sobre ele, que chegara, como comentou Machado (2010), a uma outra hierarquia de poder. E, a
partir da producdo deste saber, o aluno podera ser docilizado, docilizacdo esta que se torna possivel
pelo poder disciplinar, que proibe comportamentos e expressdes consideradas “anormais”.

Assim, a institui¢do escolar domina e/ou educa os “deseducados”. Ao tratar de dominagao,
Foucault (2010) observa que esta ndo acontece na forma do dominio de um individuo sobre os outros,
ou de um grupo sobre outros, mas de formas multiplas em toda a sociedade. Nesse sentido, 0 autor
(2010, p.238) questiona: “como funciona o poder? E suficiente que ele proiba violentamente para
funcionar realmente?”. E em seguida: “sera que ele sempre se precipita de cima para baixo, do centro
para a periferia?”.

Diante do que acabamos de ver, surge necessariamente uma pergunta: como nossa sociedade
pode transformar-se numa sociedade disciplinar, com tantos detalhes e instrumentos que a permitem

controlar o corpo de cada homem, mulher e crianga minuciosamente? Para respondermos essa
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pergunta, Aradjo (2001) tem elementos que permitem uma resposta, quando escreve que isso foi
possivel devido ao dominio e exercicio voltado para o corpo das pessoas, conseguindo tirar deles a
verdade, sob formato de relatos, questionarios, avaliacdo de aptiddao. Enfim, fazendo uso das
avaliacGes e medicGes comportamentais, sempre com a finalidade de tornar este mesmo corpo docil
e, claro, produtivo. Lembrando, segundo a autora, que em outros modos de produgdo, como a
escravidao e o feudalismo, havia repressao sobre o corpo, porém, é nesta sociedade disciplinar que a

forca sobre o corpo funcionou de forma eficaz, repartindo o espaco e dividindo o tempo.

2. EDUCACAO BANCARIA

Paulo Freire, em sua Pedagogia do Oprimido, demonstra que a educacdo pode ser um
dispositivo de opressdo. O autor relata sobre 0 método tradicional de ensino e de aprendizagem no
qual o educador é que tem a propriedade do conhecimento e o educando é aquele que recebe o saber
pronto e acabado. Percebe-se ainda hoje que no processo de ensino aprendizagem, a escola parece
ndo permitir que os corpos se libertem, se humanizem e vivenciem sua condicdo de ser mais. Mas o
que significa isso? Significa dizer que o movimento de busca do ser humano sé se justifica quando
se dirige a sua humanizagao. “Esta € sua vocag¢ao histdrica, contraditada pela desumanizagdo que, nao
sendo vocagao, ¢ viabilidade, constatavel na historia.” (FREIRE, 1983, p. 86).

A propria estrutura fisica da instituicdo, as cercas, 0s muros, 0s alarmes, as posi¢des dos alunos
dentro das salas de aula, cada um em sua carteira enfileirada, a constituicdo de filas para manter a
ordem, o panodptico (FOUCAULT, 2009), ja aguardam os educandos para molda-los, disciplina-los e
dizer a eles como seus corpos devem se comportar. O “professor-juiz”, citado pelo autor (2009), ¢
um vigilante constante desses corpos, sendo que qualquer desvio podera levar a punicdo, seja com

suspensdes, expulsdes ou notas abaixo da média estabelecida.

Mas, se para a educagdo bancaria, a consciéncia € em sua relagdo com o mundo, esta peca
passivamente escancarada a ele, a espera de que entre nela, coerentemente concluira que ao
educador ndo cabe nenhum outro papel que ndo o de disciplinar a entrada do mundo dos
educandos. Seu trabalho serd também, o de imitar o mundo. O de ordenar o que ja se faz
espontaneamente. O de ‘encher’ os educandos de contetidos. E o de fazer depositos de
comunicados que ele considera como verdadeiro saber. (FREIRE, 1983, p. 72).

Importante frisar que esse processo vem desde o século XVI1II e arrasta-se até os dias atuais.
Em decorréncia dessa educagdo que “dociliza” os corpos dos que se encontram no espaco da
instituicdo escolar, 0 bom aluno nesse caso, alerta Freire (2002), é aquele que reproduz, que ndo pensa
de forma critica, que apenas se adapta e se acomoda aos padrdes estabelecidos. Bom aluno é aquele

que se ajusta aos padrdes de uma educacdo bancéria. Por outro lado, podemos pensar entdo, que o
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aluno indisciplinado é aquele inddcil, inquieto, que pergunta, que duvida e que é sujeito, recusando a
aceitar os modelos existentes, é aquele que pensa sobre a realidade; melhor ainda, é o aluno critico,
aquele que “incomoda” porque questiona. Contudo, o professor, ao assumir uma funcdo de
profissional divino na sacralidade da instituicdo escolar, como o detentor do saber a ser transmitido
aos alunos, torna-se um ser intocavel, possuidor de uma autoridade incontestavel que ira se refletir
no corpo do educando. Como por exemplo, “o aluno ndo pode, num gesto afetivo, sequer por-lhe a
médo no ombro. Esta intimidade de mortais ameacaria a distancia necessaria entre ele e 0s
educandos...” (FREIRE, 2002, p.120).

A escola tradicional assegurava que o ensino eficiente se dava por meio de esforgos, castigo
e até agressdes fisicas. Por isso, foi preciso recorrer a disciplina para tornar o corpo do aluno ddcil.
A disciplina forma corpos doceis pela ‘maquinaria disciplinar’, em que os castigos fisicos ndo
precisem ser muito utilizados. Estudar e aprender transformou-se, entdo, num habito doloroso, fisico
e psicoldgico, pois deixaram de ser naturais.

E a escola contemporanea, qual sua relagdo com o poder e o saber? De que maneira € utilizado
o poder disciplinar nos ambientes escolares? Podemos, nesse caso, mencionar a reflexdo de Foucault
(2009, 2010) acerca das questdes de poder e saber. Aqui, o professor com seu poder e sua autoridade
acaba, concomitantemente, produzindo e registrando novos saberes. E o contrario também ocorre:
seus saberes resultam em novos poderes, sendo que a instituicdo escolar permite todo esse processo
de producdo e legitimacao da verdade. O poder disciplinar, sobre o qual Foucault escreve, implica no
ato de registrar o que cada individuo faz e como se comporta. Produz-se, assim, numa relacao
dialética, saber e poder e, com isso, 0 corpo do educando € docilizado pela escola que se justifica com
base nas ciéncias pedagogicas que, supostamente produziriam o saber, o poder e a verdade.

A pratica pedagdgica dos educadores é permeada pelo autoritarismo, dizendo-se aos
educandos o que devem fazer, o que ndo devem falar e 0 que responder, portanto, 0S mesmos
vivenciam uma pedagogia da resposta. Nao é permitido realizar criticas, assim como ndo se deve
questionar e nem duvidar do professor, aquele que detém o conhecimento e que ira deposita-lo na
mente “vazia” dos alunos. Isso pelo fato da educagdo bancaria nao buscar a conscientizacdo dos
educandos. N&o buscar sua emancipagéo, sua libertagdo da condi¢do de oprimido. Nesse caso, a
educacdo “(...) € puro treino, € pura transferéncia de contetido, ¢ quase adestramento, € puro exercicio
de adaptacao ao mundo” (FREIRE, 2000, p. 101).

Para Freire (2003), a nossa inexperiéncia democréatica estd vinculada diretamente a nossa
heranga historica de uma educacédo de carater verbal e desumanizante que é capaz de se sustentar na
pratica pedagégica até os dias de hoje. Principalmente nas sociedades latino-americanas, que

apresentam um sistema educacional precario, tendo as escolas o objetivo de manter o status quo,
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resultando em altas taxas de analfabetismo (FREIRE, 2001). Um professor autoritario e opressor, que
impde seu conhecimento, numa relacgdo vertical e ndo dialdgica, desconsidera o meio social e faz com
que surjam marcas no corpo do aluno.

O corpo do individuo também é marcado e oprimido na medida em que € massificado, observa
Freire (2003), pois ele ndo assume uma posi¢do critica perante a vida, sua consciéncia nada mais é
que ingénua. Deste modo, homens e mulheres sdo passiveis de domesticacdo, o ser humano néo
possui mais endereco, torna-se “desenraizado” (FREIRE, 2003, p.39).

Todo o processo de negacdo e interdicdo do corpo na pratica pedagogica so € possivel de ser
realizado em funcdo do poder disciplinar, tal como foi tratado por Foucault, e a educacdo bancéria,
reprodutora do saber, faz uso da vigilancia, da punicdo e do exame. Logo, percebe-se que todo esse
processo de proibicdo do corpo acaba suprimindo a corporeidade e anulando as emogfes. Na
educacdo, quando opta-se por um ensino mecanicista e opressor, o educador assumira a funcéo de
domesticador dos educandos, tornando submissos seus corpos e sua subjetividade.

Para Freire (2003) os seres se constituem na palavra, no trabalho, na agéo e no refletir sobre a
realidade, dessa forma transformam o mundo.

Os seres sdo vistos como seres em adaptacéo, tendo sua historia ignorada. A mentalidade das
pessoas pode até sofrer alguma mudancga, mas ndo a situacdo em que se encontra a pessoa. A escola
parece assumir esse papel de domesticacdo dos educandos, tornando déceis, como afirma Foucault
(2009), os corpos das criancgas, padronizando-as durante o processo de ensino, para que assim, fora
do ambiente escolar, em outras instituicdes e na sociedade, elas também continuem perpetuando esse
modelo de consciéncia ingénua e massificada.

Na instituicdo escolar, de acordo com Freire (FREIRE/FAUNDEZ, 1985), embrutecemos a
producdo do conhecimento, tal como acontece com a forca de trabalho do modo de producédo
capitalista. Pois na medida em que se torna rude e se disciplina a capacidade de cria¢do do educando,
mais “produtivo” e “util” a sociedade ele €, por meio da tentativo do controle de seu corpo. Por isso,
o autor (1985, p.53) diz que a nossa educagdo “(...) reproduz o autoritarismo do modo de producao
capitalista”.

Freire (2003) alerta para o fato de que, inseridos no sistema capitalista, estamos submetidos a
superspecializagdo das ciéncias e, também, do trabalho, que se caracteriza nas fabricas pela produgéo
em série. Controlando de forma minuciosa 0s corpos no espaco, por meio do poder disciplinar, como
ressalta Foucault (2009), é possivel aproveitar melhor o tempo do trabalhador, obtendo o maximo de
produtividade. Porém, podemos dizer que 0 mesmo ocorre nas instituicdes escolares, diz o autor,
quando se usam determinadas técnicas disciplinares para distribuir e localizar os alunos no espaco e,

assim, facilitar seu controle.
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3. EDUCACAO LIBERTADORA

A libertacdo pela educacdo acontece quando esta desenvolve a tomada de consciéncia e a
criticidade nos homens, possibilitando sua libertacdo e ndo sua opressdo, sua domesticacdo ou
adaptacéo, quando homens e mulheres reconhecem e refletem sobre 0 meio em que vivem e o0 quanto
sdo influenciados pelos elementos negativos do sistema capitalista. A educagdo libertadora,
essencialmente problematizadora e emancipatoria, pretende localizar o ser humano no mundo,
destacando o seu lugar na historia. E a instituicdo escolar € atingida por esse sistema. Mas, diz Freire
(2001), a educacao em varios paises do mundo busca ajustar o individuo a sociedade ao invés de
liberta-lo. Foucault (2009), nesse sentido, tornou claro que a escola dociliza os corpos dos educandos
para que eles sejam Uteis a sociedade capitalista, por exemplo. Freire (2000) diz que o ensino hoje
estd ligado ao saber técnico. Para tanto, os educandos precisam ser bem “treinados”, sendo que a
educacdo apenas “adapta” homens e mulheres ao mundo tal qual se apresenta, caminhando para a
despolitizagéo. Por isso, como diz o autor (2000, p.108), educadores ndo podem se tornar educadores
pragmaticos.

Freire (1983) afirma que o anuncio de uma verdadeira libertacdo dos homens e a sua
humanizacgdo ndo podem ser realizados por meio de depdsitos, mas com a praxis, sua acao e reflexao
sobre o mundo, visando a transformagéo do status quo. A educacéo libertadora, problematizadora do
individuo em suas relacdes com o mundo, ndo pode ser a favor de “depositos” de conteudos nos
corpos “vazios” dos educandos, nem de uma consciéncia mecanizada. Mas implica em aprender a ver

0s homens como corpos conscientes, diz Paulo Freire.

Assim, [...] a educacdo libertadora, problematizadora, j& ndo pode ser o ato de depositar, ou
de narrar, ou de transferir, ou de transmitir “conhecimento” ¢ valores aos educandos, meros
pacientes, a maneira da educagdo “bancaria”, mas um ato cognoscente. [...] O antagonismo
entre as duas concep¢des, uma, a “bancaria”, que serve a dominacdo; outra, a
problematizadora, que serve a libertagdo, toma corpo exatamente ai. Enquanto a primeira,
necessariamente, mantém a contradi¢do educador-educando, a segunda realiza a superagéo.
(FREIRE, 1983, p.84).

O educador problematizador ndo pode ver seus educandos como “recipientes doceis de
depdsitos”, pois na educacdo libertadora eles sdo investigadores criticos que possuem um dialogo
constante com o professor. Sdo vistos como seres reflexivos, criticos e criadores. A educacdo
libertadora é diferente de uma educagdo domesticadora, pois ndo aceita 0 homem solto e desligado
do mundo, ja que a realidade é feita por seus proprios homens. E que “se os homens sio estes seres

da busca e se sua vocagao ontoldgica é humanizar-se, podem, cedo ou tarde, perceber a contradi¢éo
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em que ‘educagdo bancaria’ pretende manté-los e engajar-se na luta por sua libertagdo” (FREIRE,
1983, p.86).

Para Freire, a dialogicidade é a esséncia da educacdo como pratica da liberdade, valor maximo
da educacéo problematizadora. O dialogo torna-se, portanto, imprescindivel em todo contexto, para
que possa haver inteligibilidade, construcdo, crescimento. Dialogar qualifica a capacidade do ser
humano de se dirigir ao outro, nas diferencas e nos pardmetros racionais das oposi¢des. Didlogo
implica pronunciar a palavra, e esta traz consigo as dimensdes mutuamente implicadas de acédo e
reflexdo. “Nao ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja
transformar o mundo” (FREIRE, 1988, p. 77). A praxis ¢ este movimento de agao-reflexdo-acdo, em
situacdo de pronlncia do mundo, tendo, portanto, 0 mundo como mediacao.

Porque a vocacao ontologica do homem ¢ “ser mais”, “existir, humanamente, ¢ pronunciar o
mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar” (FREIRE, 1983, p. 78. Grifos do autor). Assim, todos
podem dizer a palavra, porque é condicdo da existéncia humana, e ndo privilégio de alguns. Com a
palavra, 0 homem se faz homem. Ao dizer sua palavra assume conscientemente sua essencial
condi¢ao humana. “Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-
la para os outros, num ato de prescri¢cdo, com o qual rouba a palavra aos demais” (FREIRE, 1983, p.
78. Grifo do autor).

A educacdo libertadora € fundada na transformacao e na mudanca, ndo € passiva, se fazendo
entdo revolucionaria. Compreende, que o homem aparece como um ser inconcluso, consciente de sua

inconcluséo e seu permanente movimento de busca do Ser Mais.

CONSIDERACOES FINAIS

A proposta foucaultiana amplia o papel da educacédo para além do seu aprimoramento, vendo-
a trabalhar propriamente na constituicdo do sujeito e operar incisivamente sobre as subjetividades e
sobre os corpos, forjando modos de ser. As praticas e as politicas para a educacao séo arquitetadas,
em sua origem, sobre alguma concepgéo filoséfica de sujeito, sendo que na sociedade ocidental, esta
herda elementos da racionalidade moderna, baseada na filosofia iluminista. O que se pensa sobre o
sujeito, sobre seu corpo, é o ponto de partida que fundamenta a construgdo de um projeto educativo,
sendo que suas feicOes finais sdo, em grande parte, determinados por este principio.

Enfim, as leituras dos textos de Foucault nos animaram na tarefa de perceber os investimentos

no corpo, os cuidados com o corpo e 0s espagos de resisténcia.
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Resisténcias que abrem espaco para reflexdes, para um repensar as agdes na escola e da escola
por parte dos sujeitos nela envolvidos, buscando uma nova ressignifcagéo para ela e para a sociedade.

Pudemos perceber também que Paulo Freire se refere ao corpo negado como aquele que ao
qual foi proibida a possibilidade de ser sujeito. Pode-se proibir o corpo de ser, negando-o como corpo
consciente.

A concepcao bancéria de educacdo nega o didlogo, ela ndo objetiva buscar a conscientizag&o.
A préatica pedagdgica dos educadores é permeada pelo autoritarismo, sempre dizendo o que 0s
educandos devem fazer. Ndo € permitido realizar criticas, assim como ndo se deve duvidar e
questionar o professor.

O educador que pretende contribuir para o processo de libertagdo da opressdo e de
conscientizacdo dos educandos ndo pode continuar participando de uma educacdo reprodutora,
baseada na repeticdo. Ele precisa anunciar uma pedagogia libertadora do corpo, problematizadora e
conscientizadora para a educacdo dos educandos. Esse processo de libertacdo do oprimido s6 é

possivel por meio da educacéo.
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Eixo 5 - Manifestacdes Paradigmaticas da Epistemologia sob

Impacto da Atual Geopolitica do Conhecimento

Apresenta pesquisas e debates relacionados a demanda especifica
de revisao epistemologica a luz da pos-colonialidade e

interculturalidade
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As epistemologias do Sul e a descolonizacédo dos saberes: as producdes
académicas do Coletivo de Estudos e Acdes Indigenas da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG), no Parana

Diogo Bandeira de Souza!

RESUMO

O presente trabalho, cujo titulo é As Epistemologias do Sul e a descolonizagdo dos saberes: as
producdes académicas do Coletivo de Estudos e Ac¢des Indigenas da Universidade Estadual de Ponta
Grossa no Parand, corresponde a parte de minha pesquisa de Doutorado em curso e apresenta —
naquilo que ja é possivel dimensionar — as contribuicdes dos estudantes indigenas vinculados a
Universidade Estadual de Ponta Grossa no Parané e que integram o Coletivo de Estudos e Acoes
Indigenas (CEAI) desta Instituicdo de Ensino ao fazer cientifico neste espaco universitario. Cabe
dizer que o CEAI existe por iniciativa propria dos estudantes indigenas, sendo fundado no ano de
2011 e conta, na modalidade de extensdo com integrantes indigenas e ndo indigenas. Ndo obstante,
as tematicas debatidas sdo inerentes ao contexto indigena, ou seja, com relacdo as lutas destes povos,
bem como um meio de reexisténcia dentro do espaco universitario, cuja estrutura segue a concepgao
tradicional e eurocéntrica de se produzir conhecimento. Isso posto, nosso estudo se assenta neste
ponto, porquanto investiga o processo de descolonizacdo dos saberes, uma vez que, embora a
colonizacdo tenha sido superada com a Independéncia do Brasil, sua visdo cientifica ndo fora
igualmente superada. Sei que é comumente utilizado o termo “decolonial” nos textos que discutem
tematicas voltadas aos povos originarios e afins, contudo, ndo vejo em minha investigagao a presenca
em si da colonialidade propriamente dita. Pelo contrario: no cenario das universidades, pensadas
institucionalmente como espacos de produc@es de saberes (cientificos), vejo que ainda estamos num
periodo anterior a colonialidade, isto é, estamos na era colonial, porquanto fazemos ciéncia conforme
0 colonizador nos impds e s6 aceitamos como saber valido (episteme), o que corresponde a esse
paradigma. Logo, ndo se trata exclusivamente de um reflexo cultural do dominador/invasor ao longo
da histdria. Trata-se da manutencéo de uma estrutura que ainda se mantém e que precisa ser de fato
superada. Portanto, precisa-se descolonizar o espaco universitario e seu modo de pensar e produzir
ciéncia. E neste sentido que trago as Epistemologias do Sul (e ndo tdo somente) para esta reflexéo, de
maneira a considerar duas contribui¢cbes de Boaventura de Sousa Santos que para mim sdo bastante
caras ao enfrentamento dessa luta: os conceitos de exclusdes ndo-abissais e exclusdes abissais e as
Sociologias das Auséncias e das Emergéncias.

1. A Modernidade e a criacéo de abissalidades

A Modernidade ¢é largamente difundida e reproduzida na histéria como a era do
desenvolvimento humano. Neste sentido, tudo o que ela ndo reconhece como humano, ou seja, como
ndo adequado ou ajustado a sua logica de humanidade, deve ser transformado neste ideal de

humanidade, e se resistir a isso, levado a categoria de sub-humano.
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Isso posto, a concepcao de humanidade — portanto, aquilo que é inerentemente humano — deve
estar dentro do entendimento capitaneado pelos individuos europeus, logo, por meio da cultura
ocidental de vida. Assim, a Modernidade “torna todas as outras culturas 'periferia’ sua. Trata-se de
chegar a uma definicdo 'mundial' da Modernidade” (DUSSEL, 1993, p.33). Neste sentido, a
Modernidade € — ndo somente — a assimilagdo de todos os Outros existentes que sdo dissonantes de
uma categoria de ser (humano) e de historicidade os quais defende e se considera guardia.

Rousseau, em sua reconhecida obra Discurso sobre a origem e os fundamentos da
desigualdade entre os homens, argumenta sobre a diferenca entre os denominados homens

selvagens e 0s europeus:

Evitemos, pois, confundir o homem selvagem com os homens que temos diante dos olhos. A
natureza trata todos os animais abandonados a seus cuidados com uma predilecdo com que
parece querer mostrar quanto é ciosa desse direito. O cavalo, o gato, o touro, o proprio asno
tém, na maioria, uma estatura mais alta, e todos uma constitui¢do mais robusta, mais vigor,
forga e coragem quando nas florestas do que em nossas casas...Acontece 0 mesmo com o
préprio homem. Tornando-se sociavel e escravo, torna-se fraco, medroso e subserviente, e
sua maneira de viver, frouxa e afeminada...Acrescentemos que, entre a condi¢do selvagem e
a doméstica, a diferenca de homem para homem devera ser maior ainda do que a existente
de animal para animal, pois sendo o animal e 0 homem tratados igualmente pela natureza,
todas as comodidades que o homem a si mesmo oferece, mas ndo aos animais, sdo outras
tantas causas particulares que fazem com que mais perceptivelmente degenere. N&o
constituem, pois, para esses primeiros homens, nem tdo grande mal, nem, sobretudo, tdo
grande obstaculo a sua conservacdo, a nudez, a falta de moradia e a privacdo de todas as
inutilidades que consideramos tdo necessarias (ROUSSEAU, 1999, pp. 62-63).

A teoria do “Bom Selvagem” ¢ largamente conhecida pela sociedade ao longo dos tempos.
N&o obstante, geralmente, com olhares romanticos muitas das vezes. De fato, a principio, tendemos
a considerar que Rousseua Vvé o estado de natureza (ou a volta da humanidade tachada de civilizada)
como uma espécie de vantagem de quem nele se constitui e permanece. Trata-se de um ser humano
mais forte e também ndo corrompido, uma vez que ndo esta desvinculado de seu lugar de fato,
porguanto somos essencialmente animais também, e de uma outra espécie, por ébvio. A civilizacdo
— tese da Modernidade que hierarquizou as diferencas humanas e que até os dias atuais tem
ressonancia na geopolitica mundial e outras facetas do modelo de sociedade inaugurado por este
periodo (ainda ndo superado) da histdria — é posta pelo pensamento rousseauneano em xeque.

Para a Modernidade, os individuos em estado de natureza eram atrasados e barbaros. 1sso
constituiria sua fraqueza, uma vez que ndo eram dotados de intelectualidade. Neste sentido,
desprovidos de razao, serviriam como instrumentos para 0s homens europeus. Para Rousseau, por sua
vez, a forca deste homem selvagem esta na sua simbiose ndo forgada, mas inerente, com a natureza.
Logo, em desvantagem estaria 0 homem civilizado. E ao civilizar aquele homem, o europeu estaria o

destruindo, o enfraquecendo.
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Talvez Rousseau tenha certa razdo neste raciocinio se pensarmos que numa posi¢éo de batalha
territorial (confronto), no espaco invadido pelo europeu, alguns indigenas, por exemplo, em
condicdes de igualdade, poderiam sair vitoriosos. Ou que esses mesmos habitantes da terra em
disputa/invadida, saberiam lidar melhor com as adversidades biofisicas na luta pela sobrevivéncia.
Porém, tanto Rousseau quanto os invasores, veem o homem selvagem exclusivamente como forca
motriz e, por conseguinte, desprovida de faculdades intelectuais, isto €, como animais irracionais.
Uma outra categoria de ser: os sub-humanos. Aculturando ou ndo, tanto Rousseau quanto oS
fomentadores da Modernidade, pregam a desigualdade em seus discursos e as desvantagens do
homem europeu em relagdo ao “Bom Selvagem” de Rousseau parecem, ao meu juizo, aspectos
meramente laterais no debate.

Na centralidade do Bom Selvagem de Rousseau ha marcas do colonialismo histérico
defendido pela Modernidade e que até hoje — como desdobramentos dessa mentalidade e concepcao
politica de sociedade — encontra eco nos mais variados contextos de vida e nas mais variadas nagdes
do globo. Pode-se notar no excerto apresentado que a leitura que Rousseau faz de capacidade de
resiliéncia fisica, condicionada pelo meio (determinismo), sofre abalos graves quando o individuo é
levado a espacos domésticos, e a consequéncia disso é que o homem cuja valentia é perdida, torna-se
afeminado. Um dos desdobramentos do colonialismo histdrico, dentre eles o racismo, é também o
patriarcalismo, e nisso 0 pensamento rousseauniano demonstra aproximacgdes com o da Modernidade.
Neste sentido, ser associado a feminilidade equivale a inferioridade, ou seja, a uma anomalia na
formacdo do individuo, principalmente o forjado na floresta. Transforma-se em inapto a
sobrevivéncia em ambiente natural e igualmente selvagem.

Assim o filésofo suico segue seu discurso:

S6, desocupado e sempre préximo do perigo, o0 homem selvagem deve gostar de dormir e ter
0 sono leve, como dos animais que, pensando pouco, dormem, por assim dizer, todo o tempo
em que ndo estdo pensando. Constituindo a prdpria conservacdo quase sua Unica
preocupacao, as faculdades mais exercitadas deverédo ser aquelas cujo objetivo principal seja
0 ataque e a defesa, quer para subjgar a presa, quer para defender-se de tornar-se a de um
outro animal; os drgdos que s6 se aperfeicoam pela lassiddo e pela sensualidade devem, ao
contrario, permanecer num estado de grosseria que deles excluird qualquer delicadeza;
ficando seus sentidos, nessa direcdo, divididos, tera o tato e o gosto de uma rudez extrema, e
a vista, a audicéo e o olfato de uma enorme sutileza. E esse o estado animal em geral também,
de acordo com os relatos dos viajantes, o da maioria dos povos selvagens. (Idem, 1999, p.
63).

Esse individuo em estado de natureza, conforme Rousseau 0 compreende, seria um humano
“a priori”, mas com o qual a humanidade em si (os denominados homens civilizados) nao se
identifica. O homem rousseauniano é aquele que deve ser pelo homem civilizado domesticado, pois

é um sem alma; e em nome de Deus € preciso intervir neste modo de vida essencialmente instintivo.
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Portanto, quem ndo se curvar aos ditames do mundo ocidental (e, portanto, aos designios de Deus),
devera ser corrigido de todas as formas. E escravizar esses corpos, se necessario for, passa a ser
legitimo. Afinal, trata-se de um povo sem alma e cabe aos verdadeiros humanos, como se antecipasse
a célebre obra de Michelangelo (A criacdo de Addo, 1511), 0s povos europeus — com destagque aos
espanhdis e portugueses na Ameérica Ibérica — os baluartes da salvacéo desses desafortunados povos
originais e, reiteramos, guardides da Modernidade/Civilidade.

Tal projeto, como se é de imaginar, conta com apoio das Coroas portuguesas e espanholas
nesta regido do mundo. Elas s@o patrocinadoras da colonizacdo histérica e com interesses
evidentemente econdmicos viabilizam, cada qual ao seu modo e em seu tempo, navegantes como
Vasco da Gama, Cristovdo Colombo e Hernan Cortez (navegante militar). Com excecao de Vasco da
Gama, navegante portugués o qual fez sua expedicdo com propositos de chegar as indias em 1497,
Colombo (genovés) e Cortez agiram financiados pela Coroa espanhola, embora Cortez também
mantivesse negocios neste mesmo contexto com Portugal.

Cortez invade 0 México — a esta altura ja era reconhecido por sua crueldade como colonizador
— por volta de 1519 e durante pouco mais de um ano de a¢fes sangrentas consuma sua conquista,
sendo o povo asteca sua principal vitima. Cortez justificava agdes como a queima de indigenas ainda
Vivos como um castigo necessario a quem, mesmo com sua proibi¢do, praticasse canibalismo. O
paradoxo reside justamente no fato de que queimar vivos os indigenas praticantes de canibalismo era
uma forma de agir conforme os interesses de Deus, segundo Cortez. Ou seja, usa-se de violéncia e
crueldade para se aplicar san¢des a violéncia, embora como préatica cultural entre alguns dos povos
alcancados por ele, consumada por aqueles indigenas mexicanos (TODOROQV, 2010).

No que diz respeito a Colombo, primeiro navegador na ordem cronoldgica dos fatos dos trés
apresentados, esse também vé em sua expedicdo a legitimacdo divina para a ocupacao territorial e
tudo que dela derivou. Para o genovés, cada rota e cada intempéries em alto-mar era fruto da vontade
de Deus que o guiara o tempo todo na rota para as Indias. Sonhara que poderia assim forjar uma nova
Jerusalém ao chegar ao destino pretendido. Para Colombo, 0 Novo Mundo era a terra prometida em
que a humanidade poderia ressignificar sua historia; ¢ como se estivesse antecipando a tese do “Bom
Selvagem” de Rousseau. Evidentemente que aqui ndo estou afirmando que Colombo, o invasor cujo
nome marca a existéncia de um dos paises da América do Sul, era exclusivamente motivado por
questdes religiosas e desinteressado economicamente falando. Pelo contrario, quanto mais saqueava,
mais recebia investimentos da Coroa espanhola para prosseguir em mares e terras levando as invasoes
a frente. Muito do silenciamento em terras Ibéricas se deve a Colombo e a sua expedicao, inclusive
nomeacdes hoje sabidamente preconceituosas como se referir aos povos indigenas como indios.

Colombo morre ignorante de que ndo chegara as indias, mas quando tem os primeiros contatos com
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0s povos originarios na América do Sul, imaginando estar no local objetivado, nomeia (e tinha este
habito de (re)nomear todos os lugares a que chegava durante a expedi¢do) de “indios”. Fato
linguistico este que ainda perdura, apesar dos movimentos de ruptura, nos dias atuais (Idem, 2010).

O processo de colonizacéo ndo ocorreu tdo somente com a usurpacao de terras e de tudo que
possa derivar da natureza. Ele também é marcado pela incessante desconstrucdo da cultura local.
Desse modo, 0s corpos e as mentes dos povos indigenas também séo desejados e integram 0 processo
de colonizacgdo, o qual, além dos interesses econdmicos dos Reinados invasores ao longo dos anos,
décadas e seculos, trazia em seu bojo os interesses da Igreja Catolica. Ela exercia uma papel de suma
importancia no processo de invasdo e escravizacdo que se sucedera durante vasto tempo na América
Ibérica (a qual de fato nos interessa pensar neste texto). Ndo ha como negar que a Igreja funciona
como uma espécie de avalista do processo de invasao, porquanto chancela a colonizagao por meio
das Missdes Jesuitas e igualmente por meio de documentos religiosos como a Bula Papal de 1493
(papa Alexandre V1), a qual buscava pacificar as relaces entre Espanha e Portugal, duas poténcias
catolicas a época, no que tange a exploracao das terras invadidas na regido ibérica. Ocorre que a Bula
ndo so arbitrou com relacdo a querela territorial, como possibilitou, sob a desculpa de humanizar pela
catequese os indigenas, as atrocidades todas praticadas contra 0s povos originarios.

A transformacdo dos indigenas em sub-humanos, ou seja, em seres animalizados e sem alma,
0s quais caberia a Igreja salvar, abre precedentes para que essa autonomeacao do invasor como tutor
presente nas terras logo resulte em barbarie. Nesse contexto, surge um dos mais importantes debates
na historia envolvendo Ginés Sepulveda e Bartolomeu de Las Casas, conhecido como “Controvérsia
de Valladolid” (1550-1551).

Sepulveda, ancorado na tese aristotélica — a qual demonstra muita similaridade com o homem
de Rousseau —, afirma que um individuo desprovido de razdo, mas cuja aptiddo é notadamente fisica,
logo, ndo civilizada, por assim dizer, deve naturalmente ser escravizada, porque esta € a sua condicdo
em vida.? Embora sua tese fosse vista por lastra parte da Igreja Catolica como uma deturpagdo de
uma das decisfes tomadas a partir da Bula do papa Alexandre VI, a ideia de Sepulveda nédo era
desprezada por muitos a época. Nao obstante, tedlogo espanhol, mesmo com o apoio de alguns, tem
oposicdo de reconhecido valor intelectual a sua posi¢cdo em relagdo aos amerindios. Trata-se do
pesquisador domenicano Bartolomeu de Las Casas.

Las Casas, diferentemente de Sepulveda, enxerga humanidade nos povos originarios e os ama.
Isso ndo significa que Las Casas fosse contrario a evangelizacao dos indigenas, pelo contrario, como

cristdo assume a posicao de que isso é necessario, porém, seu amor pelos indigenas reflete sua fé.

2 E importante esclarecer que Aristteles ndo esta se referindo & concepcdo de escravo a qual conhecemos e que
historicamente se consolidou, isto é, ndo se trata do povo negro escravizado. Esta condicdo de escravidao se muito tempo
apos a época do filosofo grego. Cf. A Politica, 2011, pp. 26-27.
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Cabe aqui ressaltar que, segundo Todorov, Las Casas “por ser cristdo, ndo via claramente os indios”.
E indaga: “Serd que ¢ possivel amar realmente alguém ignorando sua identidade, vendo, em lugar
dessa identidade, uma projecao de si mesmo ou de seu ideal?” (TODOROV, 2010, p. 245). Fica
evidente, pelo menos ao meu juizo, que Las Casas, mesmo sendo oposicdo a Sepulveda, tanto
discursiva quanto atitudinalmente, nutre 0s mesmos anseios da Modernidade. Para esta concepgéo
politica de sociedade e de humanidade, o apagamento do Outro é condicional e 0 enxerga como
doacdo. Desta maneira, a l6gica eurocéntrica caminha sempre em busca de uma universalizagéo de si
mesma, seja na América Ibérica ou em quaisquer outro espaco que vise as suas ambicOes de

dominacéo.

O ego moderno desapareceu em sua confrontagdo com o0 ndo-ego; os habitantes das novas
terras descobertas ndo aparecem como Outros, mas como o0 Si-mesmo a ser conquistado,
colonizado, modernizado, civilizado, como 'matéria' do ego moderno. E foi assim que 0s
europeus (particularmente os ingleses) se transformaram... nos 'missiondrios da civilizagdo
em todo 0 mundo', especialmente com 'os povos barbaros' (DUSSEL, 1993, p. 36; grifos do
autor).

Assim, constitui-se o que Enrique Dussel denominou como “Mito da Modernidade”. Para

Roland Barthes, o mito é

[...] um sistema de comunicacdo, é uma mensagem. Eis por que ndo poderia ser um objeto,
um conceito, ou uma ideia: ele é um modo de significa¢do, uma forma... o0 mito é uma fala,
tudo pode constituir um mito, desde que seja suscetivel de ser julgado por um discurso. O
mito ndo se define pelo objeto de sua mensagem, mas pela maneira como a profere: mito tem
limites formais, mas ndo substanciais... Cada objeto do mundo pode passar de uma existéncia
fechada, muda, a um estado oral, aberto a apropriacdo da sociedade, pois nenhuma lei, natural
ou nao, pode impedir-nos de falar das coisas (BARTHES, 1993, p.131).

Ernst Cassirer, valendo-se de Max Miiller (filologo) afirma que “Tudo a que chamamos de
mito, é, segundo seu parecer, algo condicionado e mediado pela atividade da linguagem”
(CASSIRER, 2013, p. 18). Partindo desses dois autores — por que nao trés — o0 mito € uma construgéo
humana essencialmente discursiva e se constitui ao longo da histéria humana néo se fixando ao objeto
em si, mas aquilo que se diz sobre ele. Isso posto, a Modernidade € um mito porque ele é
discursivamente capaz de criar uma espécie de “miragem” a qual € capaz de criar mundos, ou seja, o
antes e o depois de sua existéncia. O mundo é o mundo, porém, o mundo da Modernidade € posto
como superior, avangado e capaz de elevar o espirito humano. Todo mundo anterior a sua existéncia
é atrasado e habitado por sub-humanos; e, portanto, deve ser desconsiderado em ressignificado

conforme seus interesses. Assim, “pode conceber-se que haja mitos muito antigos, mas néo eternos;
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pois é a historia que transforma o real em discurso, é ela e sé ela que comanda a vida e a morte da
linguagem mitica” (BARTHES, 1993, p. 132)%.

Com isso, € possivel afirmarmos duas conclusdes: a primeira € que 0 mito da Modernidade
constitui-se como causa das abissalidades derivadas de sua acao, a qual deu origem ao colonialismo
historico que até os dias atuais apresenta-se por intermédio de suas varias facetas, uma vez que
fomentou a binaridade de cunho abissal: seres humanos e seres sub-humanos (ou animalizados). Com
isso, levou a falsa crenca de verdadeiros saberes e inexisténcia de saberes, bem como de cultura e
afins. O segundo ponto é que o mito pode perdurar por muito tempo, mas como ele se da dentro e nao

fora da historia, ele é passivel de ser combatido por meio da transformacéo do processo histérico.

2. A descolonizacéo dos saberes: a producéo académica dos pesquisadores indigenas do Coletivo
de Estudos e Ac¢bes Indigenas da Universidade Estadual de Ponta Grossa — Parana

2.1 Descolonizar a historia para confrontar as abissalidades impostas pela Modernidade

A Modernidade, por meio do mito que proferiu ao longo da historia — e que perdura ainda em
dias atuais —, fomentou abissalidades. A colonizacdo, isto é, a invasao europeia de terras outras, é o
movimento inicial do processo de assimilagdo dos povos originais que habitavam (e ainda habitam,
embora em nimeros mais reduzidos) esses espacos. Este movimento inicial trouxe reflexos que se
destinam a manutengdo do dominio sobre o Outro. Um desses desdobramentos é o Imperialismo,
sistema de poder cujo surgimento se deu no século XX e que “passou a significar a extrema
desigualdade das relacdes entre paises com independéncia formal” (SANTOS, 2022, p.65).

De fato, quando pensa acerca do Imperialismo, geralmente a ideia inicial que se vem a cabega
é essencialmente de ordem econdmica; o que ndo é de todo equivocado, uma vez que deriva da
colonizacdo e ela também € largamente vista como dominio que se baseia na usurpacdo de bens
materiais com propdsitos finaceiros. Ndo obstante, nem a colonizacdo era tdo somente dominio
econdmico, nem o Imperialismo o é. Embora o Imperialismo seja, sim, um modelo global de controle
de mercado — e, portanto, de submissédo de paises tidos como inferiores, ainda que independentes, é
também uma forma de submeter o Outro a sua ldgica cultural e social de existéncia, ou seja, uma
atualizacdo do colonialismo.

Neste sentido, é possivel observar que o fim da colonizagdo historica ndo € sinébnimo de
ruptura plena com mecanismos de invasdo e opressao sobre povos considerados subalternos pela

I6gica do colonizador. Portanto, liberdade juridica/territorial ndo equivale necessariamente a

3 Ernst Cassirer afirma que a “Mitologia no mais elevado sentido da palavra, significa o poder que a linguagem excerce
sobre o pensamento, e isto em todas as esferas possiveis da atividade espiritual” (CASSIRER, 2013, p.19).
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libertacdo. Isto &, os povos oprimidos devem lutar contra o opressor para que a liberdade se efetive,
va além de uma questdo exclusicamente documental e, por conseguinte, datada. Partindo desse
pressuposto, faz-se necessario esclarecer a diferenca entre colonizagéo, colonialismo e colonialidade.

A colonizacdo, de forma bastante objetiva, € a agdo de transformar (pela invasdo) terrar alheias
em colonia, ou seja, numa extensdo territorial do invasor. O colonialismo funciona como um
mecanismo de dominacao que consolida a invasao, isto €, passa a exercer, mesmo a distancia, fungdes
administrativas sobre a colbnia (espaco territorial invadido). Logo, é uma das facetas da conquista e,
em suma, opera toda sorte de violéncia sobre os povos colonizados. No que diz respeito a
colonialidade, ela seria um efeito colateral, de ordem simbodlica, cultural, social e outras marcas da
profunda dominag&o histérica que se deu sobre os povos invadidos. Desta forma, a colonialidade é
resultado da colonizacdo e do colonialismo e que acaba por contaminar as relagcbes humamas e,
portanto, possibilita a manutencdo do modelo abissal de sociedade oriundo da légica cultural da
Modernidade.

O conceito de abissalidade, conforme uso neste artigo, é desenvolvido pelo sociélogo
portugués Boaventura de Sousa Santos. De acordo com Boaventura, cuja base tedrica é as
epistemologias do sul, a abissalidade se da entre o norte e o sul global. Tais nomeacdes, embora nos
remetam a principio a coordenadas geograficas, ndo o sdo, pelo menos, ndo unicamente. Norte e Sul
sdo neste contexto visdes de mundo e equivalem a relagdo historica “opressor” e “oprimido” que
resultou na manutencdo da légica colonial (Norte) e na luta contra esta l6gica (Sul). Ou seja, ser
adepto do Norte ou do Sul, ndo significa exatamente estar territorialmente situado em um desses dois
pontos opostos, mas sim, epistémica, cultural, sociolégica e economicamente. Pode-se ser Norte
estando no Sul e vice-versa.

Do ponto de vista educacional — a que este artigo se destina refletir — a abissalidade, cuja
autoria advém do norte global — pode ser observada na supressdo das vozes dos povos originarios,
por exemplo, na historia. “A histéria foi a narrativa das pessoas que foram reconhecidas como
completamente humanas. Os Outros que ndo foram reconhecidos como humanos (isto é, capazes de
autorrealizacdo) eram pré-historicos” (SMITH, 2018, p.46; grifo da autora). Como Roland Barthes
nos alertou e ja apresentei neste texto esta afirmacdo, o mito, que é uma fala intencional, tem sua
existéncia na historia, e pela propria historia pode ser superado. A Modernidade criou o mito da
salvacdo dos sub-humanos e dispensou a historia pretérita a chegada dos invasores em terras alheias,
reitero. Com isso, criou a histdria que considerada oficial e largamente difundida nos curriculos
escolares, mas também criou a histéria das auséncias. No que diz respeito a histdria contada pelos

“vencedores” e que ¢ retroalimentada nos curriculos escolares, Smith é categorica em dizer:

233



[...] O sistema escolar esta diretamente relacionado com esse processo. As primeiras
escolas redefiniram o mundo e a posi¢do que nele ocupam os povos indigenas, por
meio do curriculo e de sua subjacente teoria do conhecimento. Por serem
descendentes diretos do pai do céu e da terra, os cristdos definiram alguns de nés
como selvagens de primeira ordem, merecedores de salvacao para se tornarem filhos
de Deus. Embora sejamos parte do império, os mapas-mundi reforcam nosso lugar
na periferia do mundo...Nossa orientacdo no mundo j& estava sendo redefinida a
medida que éramos excluidos sistematicamente da escrita da historia de nossas
préprias terras (Idem, 2018, p.48).

Na América Ibérica, local a que me destino a pensar o processo de invasdo, sabemos as
MissOes tiveram como um de seus propdsitos a supressao dos saberes locais. O padre espanhol de
Tenerife, mas a servico de Portugal, José de Anchieta (1534-1597), em territorio brasileiro (assim
posteriormente chamado, por 6bvio), € um dos que contribuiram para a supressao dos saberes locais
e que aparecem na historia reproduzida nos bancos escolares do Brasil como um homem que lutou
pelo bem dos povos indigenas com quem teve contato — conquanto isso ndo mais passe de forma
inconteste. Anchieta, para catequizar tais povos, valera-se de jogos teatrais para inserir na cultura
indigena, por conseguinte, acultura-los, a figura do bem (Deus) e do mal (Diabo), assim foram
substituindo a lingua dos indigenas pelo latim por meio do o “Ratio Studiorum” (1599-1759), um
itinerario formativo que ampliava as praticas educativas eurocéntricas (SAVIANI, 2013).

Com isso, fomos apagando nossa verdadeira base linguistica, que se forma num tronco tupi-
guarani — o qual traz outros tantos dialetos —, pela lingua do invasor. Ou seja, 0 movimento educativo
introduzido pelo conquistador pressupunha o esquecimento da cultura dos povos originarios e de sua
transmissao historica, isto é, de seu processo de conhecimento. Boaventura de Sousa Santos define
bem, ao meu juizo, essa pratica: “O epistemicidio vai de maos dadas com o genocidio e o linguicidio”
(SANTOS, 2022, p.83).

Todo o processo de colonizagéo e suas facetas se mostra guiado pelos mais diversos tipos de
violéncia e destinar os povos originarios a periferia da historia € mais uma delas. Ocorre que 0s povos
indigenas ndo sdo as Unicas vitimas desse processo de silenciamento de corpos e mentes, embora
sejam as maiores delas. Os demais habitantes que surgiram nestas mesmas terras também o séo. Foi
dito a eles que suas origens sdo miscigenacdo, e ndo estupros; foi dito que sua lingua é portuguesa
ou espanhola, e ndo indigenas; foi dito que a colonizacdo foi um bem ou um mal necessario para o
desenvolvimento do territorio, e ndo sua invaséo e imposicdo de miséria para os gentis da terra. Foi
dito que esses povos miscigenados ndo tém divida histérica com os povos originarios, quando o tem.
Foi dito, também, que ser indigena ndo € bom e, portanto, é melhor descender de europeus. Assim,
como ainda é dito que lugar de indigena € na floresta e ndo na universidade, por exemplo, o que é
uma contradicao historica evidente.

A pesquisadora indigena Samantha Ro'Otsitsina de C. Juruna, mestre em Desenvolvimento
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Sustentavel pela Universidade Federal de Brasilia, apresenta questionamentos que demonstram parte
desta contradicéo citada:

E serd que mudou alguma coisa dos interesses da época de 1500, desde o periodo da
colonizagao, até hoje? ... Qual é a perspectiva e a visdo que a sociedade brasileira tem dos
povos indigenas? Indigena é aquele que anda nu, fala a sua lingua, que tem que estar no seu
territério? Nao podemos ter smartphone, falar portugués, porque, assim, deixamos de ser
indigena? Esse é um pensamento atual, muitas pessoas ainda tém esse penamento: 'indio tem
gue estar no mato, se ndo esta na mata ndo é indio'. Se ndo é indio por que ndo esta na mata
(sic), entdo, por que quando a colonizacdo chegou, houve acdes que forcaram a introducao
desse indigena em outro mundo (de modo a proibir os indios de falar sua lingua, impondo
gue se vestissem, que se catequizassem, que se evangelizassem)? Agora, os filhos dessas
pessoas dizem: ‘eles tém que ficar na mata'. Cadé a reflexdo historica do pais?” (JURUNA,
2019, p. 96).

As falas da pesquisadora indigena trazem importantes reflexdes que vao desde o paradoxo
historico que engendra o cerne de sua denuncia: a Modernidade como agente de aculturagdo dos
indigenas, e que os considerou sub-humanos inclusive devido ao habitat em que viviam; 0 que nos
revela que para 0 homem europeu a relacdo (ndo exploratdria) humanidade-natureza € sindbnimo de
selvageria, de atraso intelectual, até a existéncia de outros povos indigenas os quais ndo vivem em
situacdo de aldeia, mas urbana. Com isso, Samantha Juruna demonstra que a contradicdo histérica
leva a sociedade atual a construir uma imagem senso comum dos povos indigenas, além de
desconsiderar que ha povos indigenas e ndo um unico povo indigena; embora, este mesmo senso
comum insista em chamar tais povos de indios, o que evidencia a ignorancia da elite colonial a que a
critica de Juruna se destina sobre a existéncia deles (dos indigenas). Por fim, a pesquisadora também
explicita o fato de que os indigenas, devido a este mesmo senso comum, é destituido de sua identidade
— mesmo que mantenha tracos de sua cultura, além de tracos biologicos evidentes — por ndo atender
a rétulos e slogans difundidos pela concepc¢éo colonialista que fomentou a histéria e a educacéao deste
pais.

De fato ha indigenas que sofreram a perda de suas linguas/dialetos de origem, e uma das lutas
dos povos indigenas, sejam eles pesquisadores indigenas ou nédo, € pela recuperacdo desta memoria
linguistica (para algumas etnias) ou pela manutencdo dela, para 0s povos que ndo perderam a
identidade linguistica, mesmo com toda a violéncia imposta pela colonizagéo. Entretanto, mesmo que
povos como 0s Jurunas ndo sdo menos indigenas do que aqueles que resistiram a supressao linguistica
ou que vivem em situacéo de aldeia.

O processo abissal busca justamente afastar 0os povos originarios dos espacos, porquanto, hoje,
um montande significativo de indigenas contestam a dominacédo; e, com isso, colocam-se como
portadores de vozes descoloniais. Partindo desse ponto, os indigenas que se opdem ao opressor estao
descolonizando a histéria e combatendo o mundo abissal que se erigiu a partir da invasdo.

Descolonizar a histéria é
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uma tarefa que deve ser levada a cabo pelos 6rfdos inconformistas das geracGes inaugurais.
A descolonizacdo se baseia principalmente no pressuposto de que ndo hd uma identidade
Unica denominada historia, ja que nenhum relato Unico pode dar conta do passado. Tampouco
ha um passado tnico, mas sim um passado que se entrelaga historias interconectadas [...]. A
descolonizagdo da historia é uma intervencdo intelectual que confronta os diferentes modos
de dominagao moderna , a medida que estes tém configurado a escrita hegemonica da histéria
(SANTOS, 2022, p.72-75).

O que Boaventura de Sousa Santos nos apresenta é que ha, segundo o préprio sociélogo, neste
processo abissal de construgdo da historia, duas concepgdes de historia: uma se baseia nas auséncias
e a outra nas emergéncias. A historia das auséncias corresponde ao apagamento dos saberes outros
que ndo cuja autoria seja europeia. Por sua vez, a histdria das emergéncias seria a possibilidade de
apresentar outras versdes para os fatos historicos envolvendo os povos oprimidos.

Diante disso, a histdria das auséncias exerce papel fundamental na descolonizacédo da historia
da humanidade, porque assume caréater de denuncia, descobrindo o que fora encoberto (parafraseando

Enrique Dussel) pelo homem branco.

Descolonizar a histéria implica desindentificar-se da histdria escrita pelos vencedores (que é
um passado fechado), assim como reescrever a histéria a partir da perspectiva dos até agora
vencidos (o passado-presente). A primeira tarefa envolve uma histdria das auséncias; a
segunda, uma histdria das emergéncias. A histdria das auséncias lida com o apagamento, o
esquecimento, o silenciamento, com a identificacdo e a denuncia dos mecanismos
implementados para desperdicar, descartar e condenar a irrelevancia ou a inexisténcia uma
bagagem tdo imensa de experiéncias sociais. A histéria das emergéncias pde foco em
resgatar, recuperar e voltar a imaginar tudo o que foi obrigado a sobreviver como uma ruina,
a fim de revelar seu potencial para a futura libertacdo: convertendo as ruinas em ruinas-
sementes (Idem, 2022, p. 81-82; grifos meus).

Descolonizar a historia significa lutar para romper as abissalidades impostas pela
Modernidade. Equivaleria, considerando as historias das auséncias e das emergéncias, a teoria
marxista “tese/antitese/sintese”, guardadas as devidas proporgdes. A realidade imposta seria a tese, a
qual é denunciada pela histdria das auséncias. Esta, por sua vez, acaba assumindo o papel de antitese
e a histdria das emergéncias torna-se a sintese, ou seja, a superacao desejada.

Neste cenario, a histdria das auséncias e a historia das emergéncias equivalem a reexisténcia
e a luta. A luta — importante destacar — € uma questao bastante cara tanto para as epistemologias do
sul quanto para a descolonizacéo e o pos-colonialismo. Da luta derivam saberes, conhecimentos, a
contraposi¢do a ideologia dominante. Lutar ndo equivale tdo somente a confrontacdo fisica em um
campo de batalha. Lutar também significa se apartar do dominador, rechacar suas imposi¢oes de toda
ordem, desvencilhar-se da semelhanca com este. Uma luta pode ser passiva, clandestina, silenciosa
(e por que néo, intelectual) (SANTOS, 2022).
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2.2 Descolonizando saberes: a produc¢do académica dos pesquisadores indigenas do Coletivo de
Estudos e A¢bes Indigenas da Universidade Estadual de Ponta Grossa

O colonialismo histérico, ao contrario do que comumente se afirma, ndo correspondeu tdo
somente a dominagdo territorial; e isso se mostra, acredito, bem claro neste texto. A dominagéo, para
se realizar plenamente, visava a corpos e mentes dos povos originarios. Assim, adoto a terminologia
“descolonial”, a qual Boaventura de Sousa Santos considera ser a mais adequada, uma vez que o
capitalismo se mostra como uma atualizacdo, por assim dizer, do colonialismo, ndo havendo a
necessidade de uma nova noamecao para as formas de supressao da existéncia do Outro (SANTOS,
2022). Ou seja:

O final do colonialismo histérico...ndo levou ao final histérico do colonialismo. Este se
perpetua no inicio do século XXI sob novas formas, como o racismo, a xenofobia, a mao de
obra escravizada, o confinamento e a deportacdo de imigrantes e refugiados, a apropriacdo
de terras ou a expulsdo massiva de comunidades camponesas em nome do desenvolvimento
e de megaprojetos (Idem, 2022, p. 47).

O que temos no mundo atual é a manutencdo do mesmo modelo de dominacédo, embora sob
outro nome: capitalismo. Ndo podemos nos esquecer de que as Navegacdes se propunham a expansao
de riquezas dos paises considerados poténcias a época. Como vimos, essa expansao se deu por meio
de invasoes, pelo uso da forca e pela negagdo da humanidade do Outro. Boaventura, portanto, ndo
considera que a transformacéo temporal tenha rompido com esta Idgica de dominacdo e também néo
considera o uso do prefixo de negacdo “des-" aplicavel apenas ao reconhecimento territorial e
geogréfico da independéncia de um povo. Para o0 soci6logo, a independéncia se constitui na superacao
da abissalidade imposta pelo mundo colonial, o qual demonstra nédo ter sido cessado, mas apenas se
metaforseado. Posicdo com que concordo e por isso assumo a nomenclatura e ndo o termo
“decolonial”, em que pese que o compreenda e NA0 0 posicione como antitese & descolonizago.

Com isso, é preciso lutar pela emancipac¢do social, porquanto esta é capaz de fazer frente ao
mundo dos humanos (civilizados) e que vé o Outro, aqueles que ndo foram assimilados pela légica
eurocéntrica como, paradoxalmente, inexistentes. Inexistentes porque “¢ inimaginavel que possam
alguma vez vir a ser incluidos” (SANTOS, 2019, p. 43). E importante refletir sobre este paradoxo,
pois 0s povos indigenas — além dos negros escravizados, por exemplo — jamais serdo um deles, os
europeus, mesmo se assimilados. Mesmo no processo de ensimesmamento a que 0 europeu destina-
se no contato com o Outro (povos originarios), que anula a identidade desse, o indigena nunca estara
de fato incluido, justamente porque nunca fora aceito tal qual o é, ou seja, como indigena. Deste
modo, no mundo eurocéntrico sé cabe o homem europeu, dai a necessida de projetar no Outro o Si

mesmo.
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Neste movimento de reexisténcia, 0s povos originarios devem se contrapor a monocultura e
afins imposta pela mentalidade moderna. E a educacdo é um dos campos de disputa para que iSso
possa acontecer. Vimos gue a historia imposta pelo homem branco expulsa a existéncia dos indigenas
antes da invasdo — formando uma amnésia coletiva da sociedade —, e é justamente nisso que reside o
movimento de descolonizacdo da prépria historia neste contexto. O tempo linerar construido pelo
projeto de dominacdo ocidental é contragolpeado pelos povos indigenas que estdo na luta. Para esses,
o tempo ¢ composto pelo “passado-presente”, ou seja, “a historia das emergéncias é uma histéria
escrita antes da luta e durante a luta” (SANTOS, 2022, p.90; grifos meus).

Isto significa dizer que os povos originarios organizados em luta retomam a memoria de seus
povos e trazem a tona a consciéncia histérica a sociedade. Tal acdo nos revela algo de suma
importancia, segundo Boaventura de Sousa Santos (2022): o projeto da Modernidade ndo foi
totalmente bem sucedido, porgquanto ndo concretizou todo epistemicidio, conquanto tenham avancado
bastante nesta prética de violéncia. Houve e h resisténcia efetiva; resisténcia que é possivel uma vez
que se da na concretude dos fatos (na realidade).

E importante frisar que um dos espacos de luta dos povos indigenas é a universidade. Sabemos
que politicas publicas, portanto, praxis emancipatorias foram responsaveis por este inicio de
transformacédo de um local hegemonicamente branco e amplificador da visdo eurocéntrica de fazer
ciéncia. Nao obstante, nota-se avanco a medida que 0s povos originarios (bem como pessoas oriundas
da escravizacdo de povos africanos que formam a identidade deste pais e que a elite colonial do Brasil
guer manter no ostracismo e no subdesenvolvimento) ascendem aos bancos universitarios.

Devemos ter a consciéncia de que essa chegada, que ainda esta em curso para verdadeiramente
se consolidar, ndo é uma doag¢do do homem branco; pelo contrério, trata-se de uma das vitérias das
outras que virdo (porque virdo, sim, outras!) dos povos marginalizados pela mentalidade abissal aqui
imposta. Com isso, em que pese o fato de que a inser¢cdo dos povos indigenas em contexto
universitario ndo seja sindnimo de aceitacdo real desses povos neste espaco, pois 0 que ainda acontece
é a substituicdo de uma exclusio abissal por uma ndo-abissal®, a universidade passa a tornar possivel

a si mesma se ressignificar como um local pluricultural e ndo monocultural, fomentando, assim, uma

4 Os termos “exclusio ndo-abissal” e “exclusdo abissal”, embora sejam inerentes a exclusdo, esta ndo pertence a contextos
iguais. A primeira se da dentro da “sociabilidade metropolitana”, ao passo que a segunda, da “sociabilidade colonial”.
Isso significa dizer que a exclusdo ndo-abissal resguarda a vitima algum tipo de direito, por exemplo, de contra-
argumentar acerca de uma visdo preconceituosa que sofre ou que de alguma maneira a atinge. 1sso porque, embora seja
vitima de exclusdo, estd num espaco de direitos reconhecidos. Por sua vez, a exclusdo abissal significa cruzar a fronteira
metropolina e estar na colonial, em que os direitos reconhecidos naquela, inexistem nessa parte da sociabialidade. N&o ha
alternativa de contra-argumentacao, por exemplo, pois a I6gica predominante € a da barbarie, a qual transforma o Outro
em ser completamente insignificante. Portanto, na excluséo ndo-abissal, o individuo é visto de modo inferior e com isso
a violéncia imposta busca seu rebaixamento de modo a adjetiva-lo como degradante. A exclusdo abissal, por sua vez,
sequer o enxerga como individuo; mas ambas séo igualmente violentas. Cf. Boaventura de Sousa Santos; O fim do império
cognitivo: a afirmacéo das epistemologias do Sul (2019).
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ecologia de saberes, conforme Boaventura nomeia este procedimento de interculturalidade que
acrescenta e muito a sociedade e que busca romper com o ontocidio (apagamento da esséncia do ser),
outro termo também desenvolvido por esse autor.

Para se contrapor a exclusdao nao abissal é que o Coletivo de Estudos e Agdes Indigenas
(CEAI), vinculado ao Departamento de Letras da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG),
no Parana, foi criado como prética de extensdo para seus estudantes, sejam eles indigenas ou néo, e
que alcanca também pesquisadores indigenas e ndo indigenas de outros espacos. O CEAI foi
iniciativa dos proprios estudantes no ano de 2017, data de inicio das atividades do Coletivo, os quais
trouxeram para os professores de Letras a necessidade de auxiliar estudantes indigenas que tinham
dificuldades com a gramatica e a escrita da lingua portuguesa e que, com isso, sua inclusdo no espaco
universitario se mostrava mais traumatica. Assim, propuseram, primeiramente, um formato de apoio
de estudos neste propdsito.

Porém, a pequena sala — sim, 0 espago era uma pequena sala nas dependéncias da universidade
—comegou a se transformar num local de discussdes sobre as condi¢des dos indigenas, em sua grande
maioria kaingang, nos interiores da instituicdo. Inclusive sob questdes de tratamento dos saberes
desses povos pela comunidade docente e discente; situacdo de luta que permanece até os dias atuais.
Com isso, o CEIAI ndo é apenas um espaco de discussdo, mas de reafirmacdo da existéncia dos
indigenas pesquisadores na UEPG, com sede maior do que a sala inicial, e com produgdes académicas
proprias indexadas a plataforma virtual da instutuicdo. Ndo devemos confundir estas producoes
académicas com dissertacdes e teses, embora ndo seja um impeditivo apresenta-las posteriormente
no CEAI, contudo, este espaco de luta, com os mais variados tipos de producdo dos saberes dos
pesquisadores indigenas trazem produc@es literarias, cartilhas de educacdo para a boa pratica da
higiene, estudos filosoficos e histdricos, debates gravados, portanto, producdes orais de saberes,
dentre outras formas de reexisténcia. E ao que tudo indica, em breve, fard um simpdsio presencial na
UEPG, movimento este em construgdo enquanto escrevo este artigo e que espero que se realize.

Ocupar o espaco de fala é necessario, entretanto, ndo é algo simples como se percebe. A
existéncia do CEAI tem inicio com um dos grandes entraves aos povos indigenas num espago em que
predomina a ldgica ocidental de saber e de se comunicar: a escrita, principalmente a académica. Esta
ndo é simples para 0s povos ndo indigenas também, todavia, para uma cultura que se constitui
predominamente na linguagem oral (lembrando que ha escrita propria), torna-se ainda mais
desafiadora a aprendizagem da escrita na lingua do colonizador.

A lingua é evidentemente uma barreira ao pesquisador indigena, com destaque para a escrita,
e isso Boaventura nos alertou e esta presente esta dendncia neste texto. Tal problema também é

denunciado por Smith:
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A escrita é parte da teoria e é parte da histéria. A escrita, a historia e a teoria se unem para
formar terrenos-chave nos quais a pesquisa ocidental sobre 0 mundo indigena se constituiu.
No entanto,...a partir de outra perspectiva, a ideia de escrever e particularmente de escrever
teoria, é intimidadora para muitos estudantes indigenas. Estando imersas na academia
ocidental, as vozes indigenas tém sido esmagadoramente silenciadas; isso porque tal
academia toma a teoria como instancia completamente ocidental, na qual foram elaboradas
todas as regras pelas quais 0 mundo indigena tem sido teorizado. Muitos povos indigenas néo
acreditam ser possivel pratica, e muito menos a arte e a ciéncia de teorizar a respeito de nossa
existéncia e de nossas realidades. O chamado de Frantz Fanon para que os intelectuais e 0s
artistas indigenas criem uma nova literatura, para que trabalhem em prol da construcdo de
uma cultura nacional depois da libertacdo, ainda se mantém como desafio. Embora esse
chamado tenha sido respondido por escritores da ficcdo, muitos académicos indigenas que
trabalham nas ciéncias sociais e em outras areas lutam para escrever, teorizar e pesquisar
como académicos indigenas (SMITH, 2018, pp. 42-43).

Escrever como pesquisador indigena pode ser entendido de diversas formas, mas todas elas
levam a uma Unica compreensdo: ndo escrever na logica ocidental. A escrita académica ocidental é
marcada por paradigmas cartesianos de pensar o texto, a pesquisa, com algumas variacdes, presa a
modelos positivistas, isto €, a concepcdo de que o que se pesquisa ¢ “objeto”, tdo somente,
independemente de que nem sempre seja um objeto em si — isto €, caso a pesquisa seja sobre pessoas
ou outras formas de vida, objeto serd — e que o sujeito pesquisador se mantém plenamente imparcial
em relacdo aquilo que pesquisa.

Esse modelo de pesquisador ndo corresponde ao pesquisador indigena, ndo corresponde a sua
concepcao de saber e visdo de mundo, por isso, o pesquisador indigena esta situado no lado Sul do
fazer cientifico. Espago este em que o saber advém das lutas e que “incidem em processos cognitivos
relacionados com o significado, a justificacdo e a orientacdo na luta disponibilizados pelos que
resistem e se revoltam contra a opressdo” (SANTOS, 2019, p.19). O fazer académico dos indigenas
rechaca o distanciamento daquilo que destina conhecer, porque o conhecimento € oriundo de lutas,
logo, sua acao politica também o constitui, tornando-se sujeito de pesquisa e sujeito pesquisador
diametralmente. Isto é, o académico indigena reflete sobre seu povo e sobre si mesmo, de modo a

descolonizar o fazer cientifico:

O reconhecimento da luta e de seus respectivos protagonistas é um ato de pré-conhecimento,
um impulso intelectual e politico-pragmatico que implica a necessidade de escrutinar a
validade do conhecimento que circula no &mbito da luta ou que € gerado pela prdpria luta.
Por outro lado, 0s sujeitos que sdo resgatados ou revelados, ou trazidos a presenca, sdo muitas
vezes sujeitos coletivos, o que altera completamente a questdo da autoria do conhecimento e,
portanto, a questdo da relacdo entre sujeito que conhece e 0 objeto do conhecimento. Estamos
perante processo de luta social e politica nos quais um tipo de conhecimento que muitas vezes
ndo possui um sujeito individualizavel é vivido de forma performativa (Idem, 2019, p.19).

Portanto, os saberes produzidos pelos povos indigenas ndo se constituem de modo solitario.

Eles sdo escritos por diversas vozes, tradi¢des, historias. Sao sujeito essencialmente coletivos, por
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mais que exista uma personificacdo desta voz como alguns importantes pesquisadores com destaque
no Brasil e no mundo. O que eles buscam é descolonizar o saber e libertar os povos originarios com
isso. Mas isso nao significa o apagamento do saber ocidental, pois isso significaria assumir o papel
do opressor. O que a descolonizacéo e os saberes que se formam por meio das epistemologias do Sul
buscam é a ecologia dos saberes, ou seja, a existéncia horizontal dos saberes, dos conhecimentos.
Busca romper a l6gica da monocultura pela pluricultura, do universo como se constitiuiu até aqui,
pelo pluriverso, ou pelo universo de alternativas para se pensar o mundo e as relagdes humanas. E 0s
saberes ocidentais que visam a superacdo das inequidades sociais sao bem-vindos nesta luta.

Uma das lutas que se apresentam nas producdes escritas do CEAI diz respeito ao emprego do
dialeto kaingang para a eleboracdo de alguns de seus texto, com destaque para as cartilhas
desenvolvidas por estudante indigena do curso de Medicina da UEPG. As cartilhas tratam de temas
inerentes a necessidade deste povo; a saber: prevencdo do diabetes e da hipertensdo gestacional. Tais
materiais trazem informacGes objetivas sobre as doencas e também algumas ilustracdes pertinentes.
Assemelha-se a um informe publicitario, porém nas dimensdes de uma folha sulfite A-4. H& também
material no referido formato, mas voltado a higienizacdo das méos e de alimentos. O mesmo ocorre
com materiais destinados a prevencdo de céries e higiene bucal, cuja autoria é estudante do curso de
Odontologia.

Notam-se nesses exemplos que o saber cientifico que advém do Norte do globo e que sdo
respeitados por sua comprovada eficiéncia ndo é desperezado pelos académicos indigenas, nao
obstante, eles fazem a abordagem de modo a garantir a comunicacao com o seu povo e ndo invadindo
sua cultura. O uso de linguagem no dialeto do povo kaingang e producdo deste material por quem é
um deles, torna esta relacdo ética e permite que haja a ecologia de saberes conforme é pensada e
estruturada: relacdes entre os mundos do Sul e do Norte por horizontalidade e ndo hierarquizagéo.

Além dessas producles citadas, temos as lendas destinadas a, em linguagem poética,
apresentar, de acordo com as tradicdes desses indigenas, a origem do fogo e o nascimento de locais
habitados por kaingang, sendo eles: os Campos Gerais, 0s Campos de Palmas e os Campos de
Guarapuava. As lendas sempre trazem metaforas que educam os indigenas, bem como retomam suas
memorias, culturas e ancestralidades; ademais, reforcam a extensdo entre 0s povos originarios e a
natureza e todos os seus elementos de vida. Logo, eles ndo se veem apartados da terra, mas como
parte de um ecossistema e nao sao selvagens por isso, tampouco, “bons selvagens”; sdo pessoas €
produtoras de conhecimentos outros. Saberes cientificos como anteriormente citados em unido
possivel com os forjados pelo mundo nédo indigena, ndo obstante sem abrir mao de sua tradi¢do
linguistica, por exemplo. Saberes artesanais também estdo no arcabouco do pensar dos pesquisadores

indigenas, porquanto muito de suas producdes tem alicerce nas tradi¢cbes que sdo repassadas
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oralmente aos demais membros da etnia a qual pertencem. Tudo isso compde a luta e a0 mesmo
tempo o processo educativo deles.

Esse processo educativo de cunho educativo fica também latente em obras como a do filésofo
indigena Felipe Coelho laru Y& Takariju: Alienindi-a: os portais dos mundos. Nela, o autor trata de
questBes préprias das lutas dos povos indigenas e que se constituem como verdadeiros processos de
descolonizacdo da historia dos povos originarios. Debates como: Este € o Brasil, o pais dos
equivocos; Descobrimento nao, invasao das terras indigenas e Historia (artificial) “oficial”, sdo
algumas das lutas que o pesquisador trava em sua producéo académica de titulo provocativo e de capa
que parece “brincar” com uma personagem cuja existéncia ¢ mais comum do lado Norte do globo,
porém, ndo desconhecida de parte consideravel dos indigenas (os quais, como sabemos, ndo sdo
atrasados e tampouco s6 vivem reclusos nas florestas).

A escolha do titulo foi explicada por Felipe Takariju em um dos encontros virtuais do CEAI
em setembro de 2022. A inspiracdo veio do conhecido filme Alien, o oitavo passageiro (1979), cujo
enredo, em sintese, €: ao retornar para Terra, uma nave espacial comeca a receber sinais pouco
convencionais que sdo emitidos de um asteroide. Durante o processo de investigacdo do porqué
desses mesmos sinais, um dos tripulantes é atacado por um ser de fei¢Ges alienigenas e monstruosas.
Diante desse fato, o tripulante vitimado torna-se, sem saber, vetor dessa forma estranha de vida e traz
para dentro da nave o embrido de um alienigena, que ndo para de crescer e tem como meta matar toda
a tripulacao.

Isso posto, a metafora se mostra clara: Alienindi-a seria para o colonizador uma ameaca a sua
I6gica de dominagdo, aos seus mitos formuladores de opressdo. Seria o indigena alien, ou seja, 0
Outro, o desconhecido. Neste caso, considerando a luta pela descolonizacdo de corpos e mentes, este
alien, por extensdo, corresponde ao indigena que vem de fora (ndo pertence ao lado metropolitano do
abismo) para desestabiliza-1o e para confrontar com veeméncia o lado abissal que também o persegue:
o colonialismo, que se atualizou sob as formas de capitalismo, racismo e sexismo.

Portanto, o CEAI e suas producbes académicas indigenas, principalmente elas, buscam a
historia das emergéncias e a realiza cotidianamente, sem jamais compreender a historia como algo
pronto e acabado, mas sim, como um espaco de luta sempre aberto a novas batalhas éticas, morais,

sociais, ambientais e humanas.
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