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RESUMO

O trabalho apresentado trata da complexidade dos processos educativos escolares e
de suas relagdes com o contexto educacional contemporaneo, considerando as
convergéncias e divergéncias existentes que aparecem necessariamente na escola.
No que concerne ao contexto educacional, dois elementos compdem o fundamento
das discussbes contemporaneas, a saber, o paradigma metodoldgico da
interdisciplinaridade, e o elemento convergente com ele, o paradigma epistemolégico
da interculturalidade. No ambito das questdes vigentes na sociedade e da discussao
em torno do ambiente natural, reflexdes de teéricos como Vera Maria Candau, Enrique
Leff, Boaventura Sousa Santos e outros aparecem dando a ténica deste trabalho. E
nesse contexto que a pesquisa apresentada se insere, com o objetivo de contribuir
para a integracao das Ciéncias Ambientais ao ensino do Ifam campus Itacoatiara, por
meio do desenvolvimento de um produto didatico interdisciplinar intercultural. As
metodologias empregadas para a realizagdo da pesquisa podem ser classificadas
COmo pesquisa-agao e pesquisa bibliografica. Para subsidiar a elabora¢ao do produto
educacional, um grupo de professores do Ifam campus Itacoatiara se reuniu em trés
oficinas para discussao e pratica da metodologia interdisciplinar e das epistemologias
interculturais. Os fundamentos tedricos para essas categorias foram pesquisados na
bibliografia dos tedricos mencionados. Enquanto resultados, pode-se dizer que foram
satisfatoriamente alcancados: a elaboracdo de um protocolo para orientacdo de
atividades e processos educativos escolares; e a demonstragdo do dialogo existente
entre os diversos tedricos da educacao, atualizando os sujeitos da educacao acerca
dos conceitos atualmente discutidos.

Palavras-chave: Ciéncias Ambientais, Interdisciplinaridade, Interculturalidade,
Educacao Profissional.



ABSTRACT

The work presented deals with the complexity of school educational processes and
their relationship with the contemporary educational context, considering the existing
convergences and divergences that necessarily appear at school. Regarding the
educational context, two elements form the basis of contemporary discussions: the
methodological paradigm of interdisciplinarity and the element that converges with it,
the epistemological paradigm of interculturality. Within the scope of current issues in
society and the discussion around the natural environment, reflections by theorists
such as Vera Maria Candau, Enrique Leff, Boaventura Sousa Santos and others
appear setting the tone of this work. It is in this context that the research presented is
inserted with the aim of contributing to the integration of Environmental Sciences in the
teaching of Ifam Itacoatiara campus, through an intercultural interdisciplinary didactic
product. The methodologies used to carry out the research can be classified as action
research and bibliographical research. To support the development of the educational
product, a group of teachers from Ifam Itacoatiara campus met in three workshops to
discuss and practice interdisciplinary methodology and intercultural epistemologies.
The foundations for these categories were researched in the bibliographies of the
aforementioned theorists. As a result, the following can be said to have been
satisfactorily achieved: the drafting of a protocol to guide school educational activities
and processes; and the demonstration of the existing dialog between the various
educational theorists, bringing educational subjects up to date on the concepts
currently being discussed.

Keywords: Environmental Sciences, Interdisciplinarity, Interculturality, Professional
Education.
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1 INTRODUCAO

A tarefa que se incumbe as instituicdes educacionais € a de formacao do ser
humano baseada nos parametros discernidos e eleitos pela sociedade. Isso implica,
necessariamente, que principios e valores norteadores dos documentos educacionais
vigentes e das acgdes escolares representem a vida pratica social, e, também, os
constructos ideais. Nessa perspectiva, o espago escolar deve fundamentar seus
preceitos epistemoldgicos na formacado humana e na compreensao do conjunto das
relacdes sociais como l6cus humano.

A tematica ambiental se constitui em uma rede correlacionada a todas as
dimensdes do ser humano em sociedade, como a econbmica, a tecnoldgica, a virtual,
a mistica, a religiosa, a ética, a epistemoldgica, a ontoldgica etc. Ou seja, 0 ambiente
e as demais dimensdes humanas se relacionam a partir da retroalimentagdo no que
concerne as potencialidades de superacao dos desafios do conjunto, €, a0 mesmo
tempo, no que diz respeito ao agravamento dos riscos provocados pelo descuido com
esse conjunto. Nesse contexto, o presente trabalho traz a seguinte questao
norteadora: Como a integragdo das Ciéncias Ambientais no ensino pode superar a
fragmentacdo do conhecimento e promover uma compreensao ampla dos desafios
ambientais, impulsionando a busca por solucdes sustentaveis?

Esta pesquisa visa, de maneira geral, contribuir para a integracdo das Ciéncias
Ambientais no ensino do Ifam campus Itacoatiara, por meio do desenvolvimento de
um produto didatico interdisciplinar e intercultural. Os objetivos especificos incluem:
identificar a percepcéao dos professores da Educacao Profissional e Tecnoldgica sobre
as Ciéncias Ambientais na instituicdo; mapear praticas interdisciplinares interculturais
existentes no Ifam Cita; e propor um produto didatico que promova a integracédo das
Ciéncias Ambientais no Ensino Médio.

Na contemporaneidade, a visdo de Meio Ambiente se impés como totalidade
compreensiva do humano com sua constituicdo complexa, convertendo-se em
Ambiente. De um lado, exige-se aten¢do aos riscos aos quais esta exposto o ser
humano, de outro, 0 ambiente se impde como foco da maxima aten¢éo. Dessa forma,
a relagcao da sociedade com o ambiente deve fazer parte do processo educacional em
todos os niveis de ensino e modalidades.

As impressbes que se congregaram em nossas visdes, sentimentos e

argumentos nos condicionaram a uma rejeicao a tratar o capitalismo como



fundamento e origem das diversas crises vivenciadas na contemporaneidade. Como
se, se assim o fizéssemos, estivéssemos tomando o capitalismo apenas como um
bode para a expiacéo das desgracas do mundo moderno, e hesitando em refletir sobre
suas verdadeiras causas.

Na contramao do modo de ser da humanidade contemporanea — dominada pelo
modo de producao capitalista e pela mercantilizagdo de tudo, incluindo os seres
humanos — tém aparecido sinais muito eloquentes de que a humanidade se engaja
em movimentos para visualizar utopias pelas quais valha a pena o investimento de
energia, a despeito da exigéncia descomunal para tanto. Isso é corroborado por Leff
(2015, p. 207), ao afirmar que “O principio da sustentabilidade surge como a marca
de um limite para reorientacdo do processo civilizatério da humanidade”. Jonas
(2006), igualmente, nos apresenta a preocupagao com a garantia da existéncia no
futuro da casa global para a humanidade - o planeta Terra. Essa preocupacéao é
resumida pelo tedrico no conceito de heuristica do medo, uma espécie de sintese do
principio de responsabilidade. Segundo esse principio, as geragées presentes
tomariam para si a responsabilidade pela preservacao das condi¢gées de existéncia
das geracdes vindouras.

A escola € um dos espacos de fomento dessas discussdes e locus de acgao,
cuja pauta se fundamenta na formag¢do humana, de carater intercultural, respeitando
as condi¢cdes e circunstancias de cada instituicdo. Carater cativo seja atribuido ao
aspecto ambiental, dimensdo sem a qual ndo haveria de se falar em formag¢ao humana
nos tempos atuais. Partindo dessa premissa, os Institutos Federais (IFs) apresentam
em seus Projetos Pedagdgicos de Curso um componente curricular denominado
Projeto Integrador, que tem como objetivos promover a integracdo entre o0s
conhecimentos e os saberes, superar a fragmentacao histérica do conhecimento e,
ao mesmo tempo, integrar a complexidade dos saberes ignorados.

Uma proposta de integracdo dos conhecimentos, dos conceitos de varias
ciéncias, dos saberes de diversas populagcbdes antigas, dos povos originarios, dos
povos africanos, dos entendimentos do cotidiano extra-académico deve ser oferecida
aos educandos. A interdisciplinaridade e a interculturalidade, as multiplas
possibilidades de modos de conhecimento, deverdao compor a base do ser humano
gue se quer para a sociedade que se constroi a partir da escola contemporanea.

Diante do exposto, de um lado, é crivel a inferéncia de que ndo ha opc¢des de

tratamento da tematica ambiental sen&o pelo caminho metodologico interdisciplinar,
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em dialogo com os saberes ambientais. E, de outro, em termos do campo educacional,
€ quando a premissa indiscutivel do tripé ensino, pesquisa e extensao é aderida como
condicao sine qua non para o alcance da formacao a qual se propdéem 0s processos
educativos formais, que se ha de levar em conta que o conceito, bem como a pratica
interdisciplinar, estda em processo de construcao, incluindo a aproximagdo com a
complexidade ambiental posta por meio dos saberes “ndo cientificos”, que sao
desconhecidos em consideravel medida, e, por isso, ndo aplicados em igual
proporcao. Pode-se dizer, € neste vacuo que o projeto, que ora se apresenta, pretende
juntar-se as muitas acdes de disseminacdo desse fundamento metodoldgico — a
interdisciplinaridade em dialogo com os saberes.

A atenc&o mais acurada ao ambiente escolar - registre-se, n&o se esta falando
apenas do espaco fisico ou da estrutura organizacional mais evidente, diferente disso,
pretende-se alcancar os meandros mais sutis da realidade compreendidos por essa
instancia assim denominada - deve partir do reconhecimento da existéncia de pelo
menos dois elementos fundamentais: os encontros e os desencontros de varias visoes
de mundo e das varias epistemologias por elas construidas, de acordo com Sacavino
(2016).

Uma visao de mundo isolada nos limites de uma cultura é, sozinha, insuficiente
para alcancar dados para criar, recriar, descrever e explicar o mundo. Nesse sentido,
tome-se como exemplo os dois elementos citados: visdes de mundo e epistemologias
multiculturais. Eles apontam para o fundamento de quaisquer processos educativos,
qual seja, a interculturalidade. Quanto a isso, nao havera duvidas, mas o desafio ndo
se encerra na identificacdo dessa categoria como fundamento dos processos
educativos.

A pesquisa apresentada nos coloca diante dessa clareza, assim entendendo
que os demais qualificadores dos processos educativos deverao partir desse ponto,
ou tomando-o como fundamento. Desse modo € que a interdisciplinaridade e a
interculturalidade, objetos do presente trabalho, manterdo relagcdo de
interdependéncia: tendo como pressuposto o reconhecimento das visbées de mundo
variadas e das consequentes epistemologias diversas presentes no espaco escolar.

Este trabalho se insere no ambito de um cendrio multidimensional, na medida
em que, de um lado, representa um recorte de uma realidade, por assim dizer, pratica.
Nesse sentido, reporta-se ao chao movedico da escola, seu dia a dia, sua pratica

educacional escolar, pratica para a qual as convergéncias sao tanto uma realidade,
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como também o s&o as divergéncias. Sao as divergéncias o que fazem desse chéo a
instancia, por exceléncia, legitima para dar inicio a processos de valorizagao das
culturas nao hegemoénicas e, principalmente, contra-hegeménicas.

Valorizagdo no sentido que ultrapasse o tratamento dos elementos dessas
culturas na condicdo de objetos, seja para estudos pontuais, para fins de simples
registro, desligado do compromisso de empreender esforgos para reconhecimento da
validade das epistemologias, das cosmovisdes, da ontologia dessas culturas, seja
para o cumprimento de estratégias hegemodnicas, quando mais se consolida a
dominacéao da cultura hegeménica e pouco ou nada de atitudes libertadoras.

Outrossim, o presente trabalho representa esforcos para inseri-las na
perspectiva da formagdo humana que se ensaia na escola, ou seja, que coloquem o
horizonte da interculturalidade na pratica cotidiana, bem como nos instrumentais que
regulam ou orientam essas praticas. Insere-se também na discussao em torno dos
construtos ideais que envolvem a problematica da hegemonia da racionalidade
eurocéntrica em suas faces epistemoldgicas, cosmologicas e ontolégicas no centro
da escola que temos, determinando sua operacionalidade e os documentos
delineadores da pratica escolar.

Portanto, encontra-se, neste trabalho, esforcos para evidenciar a ligacao
necessaria - embora condicionada as condi¢oes existentes - entre 0 pensamento e a
pratica contra-hegemonicos. A partir da percepgao de que a escola, embora esteja no
limiar de praticas contra-hegemonicas, enfrenta limites e resisténcias, pois nao se
trata de um ambiente livre das disputas em torno de interesses vinculados e
ideologicamente justificados em plataformas complexas de poder, como o capitalismo
e suas bases fundamentais — o colonialismo e o patriarcado -, tomando aqui o
pensamento de Boaventura Sousa Santos.

Este trabalho se coloca como instrumento que, de um lado demonstra os
desafios da empreitada contra-hegemaénica na escola, por uma escola interdisciplinar,
e, principalmente, intercultural; e, de outro, se propde, principalmente, demonstrar as
potencialidades que tornam viavel, pela escola, a superacdo dos paradigmas
hegemoénicos.

As duas dimensdes as quais este trabalho se volta e se assenta — a pratica
escolar e o idedrio social e educacional de base intercultural, transformador e de
superacao dos paradigmas, valores e principios hegembnicos — sdo trazidas a

discussao por relevantes pensadores da educacao, pensadores sociais e vinculados
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a educacado e a sociedade. Esses pensadores pdéem na conversa as questdes
epistemoldgicas e, consequentemente, a produgcdo de conhecimentos e a
identificagao e construgao de saberes.

Mostra-se animadora a quantidade volumosa de publicagdes oriundas do
tratamento cientifico e do dialogo entre os varios saberes - esses, embora, em estagio
embrionario -, que se vem dando a questao da interculturalidade nos varios espacos
sociais e, dentre eles, com muita fertilidade, a escola.

Considerando fortemente a intersec¢cao de varios autores ao tratar dos focos
tematicos da problematica de fundo deste trabalho, é perceptivel a predominancia de
um e outro foco em um e outro autor. Pensadoras e pensadores como Maria Vera
Candau, Suzana Sacavino, Enrique Leff, Paulo Freire e Boaventura Sousa Santos,
sem desconsiderar a relevancia de outros de menor vulto, sdo a base paradigmatica
do presente trabalho.

Boaventura Sousa Santos pde no centro de sua abordagem sobre a
interculturalidade um conjunto de conceitos que vao aparecendo em suas obras,
alguns vao sendo retomados e, obra apds obra, constitui-se, aos poucos, um
arcabouco tedrico que vai se estendendo, alargando sua compreensao. Em Santos, a
interculturalidade, a reflexdo em torno da dimensao epistémica das culturas e os
elementos relacionados com esses dois pilares ocupam quase a totalidade da sua
producéo intelectual.

Assim é que conceitos como: colonialismo enddgeno, epistemicidio,
colonialidade, decolonialidade, colonialismo, descolonialismo, ecologia de saberes,
sociologia das emergéncias, oratura, desmonumentalizacdo do conhecimento,
tradugdo intercultural, justica cognitiva e, talvez, um dos mais consolidados,
Epistemologias do Sul, sustentam o arcabougo do socidlogo portugués. Obras como:
Descolonizar: abrindo a histéria do presente, Um discurso sobre as ciéncias, O fim do
império cognitivo: a afirmacéo das Epistemologias do Sul e outras, marcam fortemente
o presente trabalho. Acrescente-se, ainda, sobre o pensamento de Boaventura
Santos, que a relagao entre capitalismo, colonialismo e patriarcado € um esteio
relevante de seus elementos basilares.

Paulo Freire € outro proponente da emancipagao humana e social - € sabido
que essas duas dimensodes nao se separam — por meio da educacgao. O projeto
freiriano se fundamenta na redefinicdo dos processos educativos, que se refazem pela

incorporacdo de modos diversos daqueles que predominam na reproducao
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colonialista de educacao, por ele denominada como educagao bancaria. O pensador
sugere processos educativos nos quais inexistem hierarquizagdes epistemologicas e,
principalmente, ontolégicas.

Em suma, o projeto freiriano incide frontalmente contra a supremacia de uma
cultura sobre as outras. Apenas para registro, esse espectro educacional leva o nome
de educacgao libertadora. Dessa maneira, faz todo sentido, em Paulo Freire, a
conversao, nos processos educativos, dos objetos da educacao em sujeitos. De tal
modo, as relagdes que se estabelecem nos processos educativos se dao entre
sujeitos.

Outro tedrico com o qual o presente trabalho se vincula de maneira
paradigmatica € Enrique Leff. Esse tedrico desenvolve sua abordagem a partir da
nocao de ambiente. E dessa categoria que parte para articular sua teorizag&o acerca
das epistemologias necessarias para a superagao das crises ambientais. Para
vincular o ambiente as epistemologias, Leff transita por duas partes do processo
epistemoldgico, a interdisciplinaridade e o dialogo de saberes. Com isso, ndo esta
defendendo a exclusdo de um ou outro, mas a compreensao dialdgica das disciplinas
cientificas, articuladas entre si — interdisciplinaridade -, e dos saberes ambientais -
conjunto de todos os saberes nao cientificos. Todos assentados no que o autor
denomina epistemologia ambiental, diferindo-a da epistemologia cientifica.

O presente trabalho alinhava essas constru¢des teoricas na tentativa de
aproxima-las das perspectivas possiveis a escola. Neste aspecto, as autoras Vera
Maria Candau e Suzana Sacavino oferecem trilhas bastante elucidativas para
demonstrar a viabilidade dessa aproximacao tdo necessaria. Sacavino nos mostra um
retrato, para ser mais fiel, uma sequéncia descritiva tdo intensa e clara que nos
aparece como um filme, e que demonstra a instrumentalizacdo da escola para fins de
reproducao dos valores e principios do capitalismo e do colonialismo. Por extenséo,
portanto, revela a monocultura e o reducionismo autoritario e absolutista dominando
as praticas educacionais escolares. Sacavino, nesse caso, reafirma a colaboragéo de
Candau.

Igualmente significativa € a reafirmacao manifesta em todos os teoricos que
servem como paradigmas do presente trabalho, da defesa, em seus arcaboucgos
tedricos, de que a educacdo, incluindo a escolar, intercultural, que se pretende como
suficiente a promoc¢ao da autonomia, da emancipagdo e ao resgate da propria

humanidade suplantada, havera de ter, em seu nucleo duro, carater politico.
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No que diz respeito a Vera Maria Candau, essa autora nos apresenta um vasto
campo, poderiamos dizer, muito bem georreferenciado, nos estudos e apreensdes
conceituais acerca da interculturalidade no ambito escolar. No campo dos estudos
sobre interculturalidade, note-se, estabelece, ela mesma, dialogo com figuras
paradigmaticas da envergadura de Boaventura Santos. Candau percorre de ponta a
ponta o campo da interculturalidade. O significado disso é descrito em uma publicagéo
que foi resultado de uma pesquisa, do tipo pesquisa-agcao, com professoras das redes
municipal e estadual, cujos dados se encaminharam para o reconhecimento de muitos
dos desafios a serem enfrentados pelos projetos de implementacao de educagao
fundada nos principios e valores contrarios aqueles predominantes na escola de
linhagem epistémica hegemonica.

Um dado relevante a ser registrado € que os pensamentos dos teoricos
paradigmas do presente trabalho dialogam claramente em torno da tematica de fundo
e suas variantes, mas em alguns casos, o dialogo entre estes tedricos é declarado ou
trazido a tona por eles mesmos. Na discussdo presente, € o caso de Candau em
relacdo a Boaventura Santos, e deste com Paulo Freire. Em ambos os casos,
capitulos de obras suas trazem o debate.

Isso posto, este trabalho foi articulado em quatro partes. Na primeira parte,
Interdisciplinaridade e Interculturalidade, faz-se uma reflexao dialégica e aprofundada
acerca desses conceitos, € sobre como eles podem ser levados aos ambientes
educacionais. Na segunda parte, Projetos Integradores: uma possibilidade para refletir
saberes, considera-se a possibilidade de levar aos curriculos da Educagao
Profissional nos IFs uma proposta interdisciplinar com uma perspectiva intercultural,
podendo ser concretizada por meio das atividades que podem fazer parte do
Componente Curricular de Projetos Integradores. Seguindo e chegando a terceira
parte, Abordagem metodoldgica e a construgao do produto educacional, apresenta-se
ao leitor a proposta metodolégica que resultou na constru¢ao do produto educacional
“Saberes entrelacados pelo Projeto Integrador”, um protocolo que traz elementos para
contribuir com a pratica docente na perspectiva intercultural. Finalmente, na ultima
parte, Discutindo os dados coletados, faz-se uma analise e uma discussao acerca dos

dados obtidos durante a aplicacao desta pesquisa.
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2 A INTERDISCIPLINARIDADE E A INTERCULTURALIDADE

2.1 INTERDISCIPLINARIDADE

No tempo presente, colocar a interdisciplinaridade na condi¢cao de objeto sobre
o qual se reflete, inexoravelmente exige submeter essa ideia a um processo de
desconstrugcao do que se pbde, até o momento, incluir na sua compreensao.

Em primeiro lugar, a interdisciplinaridade tem sido tratada distanciando duas de
suas dimensdes cujas relagdes sao imprescindiveis, de tal modo uma nao ter
consisténcia sem a outra. Até mesmo a propria interdisciplinaridade mostra-se
incoerente na mesma medida em que qualquer dessas dimensdes nao constituirem
seu fundamento. Trata-se, portanto, dos estudos conceituais e do que se poderia
chamar de aplicacdo desse conceito, pois o fundamento da interdisciplinaridade
pressupoe inexoravelmente a compreensao do conceito e a sua atualizagao em ato.
Esses sao, portanto, os desafios que se apresentam sempre aqueles e aquelas que
se propoem a tarefa, no ambito do ensino-aprendizagem, de reconhecer a identidade
fundamental do conhecimento”.

Parte-se do entendimento, alias, explicitamente defendido pelos tedricos da
Teoria Critica? (Escola de Frankfurt), de que teoria e pratica sdo duas faces da mesma
realidade, sdo partes da mesma natureza, inexistindo, portanto, dicotomia entre
ambos. E assim que a interdisciplinaridade sera tratada no ambito do presente
trabalho. Neste caso, enfatiza-se, afastaremos qualquer ideia ou intencdo que
apareca atribuindo prevaléncia de uma dimensao sobre a outra. Em outras palavras,
qualquer fomento ao binémio teoria e pratica para se referir a interdisciplinaridade tera
finalidade meramente didatica, e na escassez total de outras estratégias.

Em segundo lugar, é preciso desconstruir a ideia da necessidade de
interseccao entre conceitos de uma e outra ciéncia como caracterizagao fundamental

da interdisciplinaridade. Considere-se uma problematica qualquer que, por natureza,

" A despeito desta aparigdo no singular, o termo “conhecimento” aqui carrega a intencionalidade de
representa-lo na pluralidade das diversas epistemologias envolvidas na producdo de conhecimentos e
saberes. Como alerta, adiantamos que esse termo ganhara, no ambito deste trabalho, os contornos
apresentados por Leff (2012). Tais delimitacbes associardo o uso do termo “conhecimento”,
prioritariamente, ao resultado da aplicagdo da epistemologia fundamentada na positivacao da
realidade, e nessa positivagao tantas vezes reduzida.

2 Acerca da critica de Santos a teoria critica, do seu equivoco para explicagdo da luta por emancipacéo
social nos paises da América Latina, ver: Santos (2010, p. 17-23). Para o fim aqui aludido, a Teoria
Critica foi bastante suficiente.
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apresente-se com algum grau de complexidade, que por seus caracteres complexos,
implique respostas de varios saberes e ciéncias diversas: isso € 0 que
fundamentalmente caracteriza a interdisciplinaridade. Tal problematica imbricara as
ciéncias, as areas e saberes envolvidos nas respostas aos problemas decorrentes da
problematica em foco. Assim, € a problematica de fundo, € ndo a interseccao de
conceitos cientificos de diferentes ciéncias, que assegura a relacao interdisciplinar
entre os diversos saberes.

Em terceiro lugar, a desconstrugao deve ter como alvo a mono visao, cuja
ténica é a de que a interdisciplinaridade ocorre exclusiva e absolutamente entre
conhecimentos cientificos. Seguindo esta necessidade - a de ampliar a compreensao
do entendimento da natureza da interdisciplinaridade -, o presente texto junta-se
aqueles que visualizam nela - na interdisciplinaridade — uma forca atrativa e, ao
mesmo tempo, expansiva de conhecimentos cientificos e, principalmente, dos varios
saberes. Saberes especificos de uma determinada cultura, etnia, comunidade etc.,
desnecessario dizer que, sob o peso da hegemonia da ciéncia ocidental eurocéntrica,
nao sao reconhecidos como tais.

Mas, ndo apenas, pois 0 espectro interdisciplinar comporta, no presente
entendimento, além de saberes especificos, também a generalidade fundamental
desses saberes, ou seja, o espectro interdisciplinar afirma-se a partir da formacgao de
um conjunto de cosmovisdes, de epistemologias, de ontologias, de cosmologias, de
teologias. Assim, de um lado, um saber — o cientifico ou outro qualquer — ndo reduz a
capacidade humana de explicar a realidade; e, de outro, ndo é plausivel pensar uma
cosmovisdo, uma epistemologia ou uma ontologia que sejam exclusiva e
absolutamente restritas a uma cultura. Ou seja, subsistem, sob o conjunto dos
elementos culturais formadores de um povo, de uma sociedade, de uma etnia,
relagdes de entrancias uns nos outros.

O processo de reconstrugdo pelo qual precisa passar o entendimento da
realidade paradigmatica metodoldgica interdisciplinar pressupde, antes de mais nada,
como ja ficou evidente, a ampliagdo da sua compreensao. Além da revisdo de alguns
pontos, j@ mencionados, € imprescindivel trazer a relevo outros, como veremos a
seguir. Antes, porém, parte-se do entendimento de que tais elementos impdem-se, e
demonstram-se, por si mesmos, no processo. No entanto, cabe trata-los de forma

consciente.
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A reflexdo contemporénea acerca da interdisciplinaridade trouxe a luz, com a
forga de uma necessidade fundamental, a descoberta de uma realidade que se vincula
de modo indissociavel ao seu entendimento, a interculturalidade. Pode-se afirmar,
uma compreende a outra, de tal modo que na auséncia de uma, a outra se ressente.
Esse conceito se conjuga ao de interdisciplinaridade em varias partes das estruturas
de compreensao de um e do outro. Este €, em grau de relevancia, o primeiro dos
elementos, em certa medida, novos, a compor a compreensao da
interdisciplinaridade. Destaque-se nao se tratar de uma composi¢ao simples, ou seja,
trata-se de um componente com o qual estabelece um dialogo condicionante a um e
ao outro conceito. Como um processo retroalimentador.

E necessaria a marcacao do horizonte que orienta o presente trabalho. Pelo
recorte aqui apresentado, ndo se pretende exaurir a reflexdo sobre todos os
elementos compreendidos no espaco existente entre a representagao epistemoldgica
do texto e o que se promete no titulo deste capitulo, ou seja, a representacao
fenomenoldgica das irm&s siamesas interdisciplinaridade e interculturalidade no
ambito dos processos educativos desenvolvidos no Ifam Cita.

Acerca do horizonte ao qual se encaminha a investigacao que ora se enseja
apresentar, adianta-se, carrega ja explicita, ja implicitamente, a interdisciplinaridade e
a interculturalidade. Essa inferéncia, quando n&o a identificagdo, ndo é explicita, mas
se sustenta nos diversos documentos e eventos institucionais, dos mais elementares
da acao escolar — como nos planos de ensino dos componentes curriculares, nos
planejamentos de aula e nas atividades comuns a mais de um componente curricular
-, aos de maior relevancia institucional, como os Planos Pedagdgicos de Cursos, o
calendério académico etc.

Importa refletir, nesse quesito, dois aspectos de envergadura consideravel, a
saber: a) de um lado, estas categorias — a interdisciplinaridade e a interculturalidade
- nao aparecem no cotidiano, nem no desenvolvimento das a¢gdes que constituem ou
constroem os processos educativos escolares, no ambito do Ifam Cita, de maneira
consciente e planejada, frequentemente; e b) de outro lado, seus aparecimentos nao
sao resultado de uma dinamica totalmente espontanea que, de um jeito ou de outro,
apareceria independentemente de alguma intencionalidade. Admitir isso, ao que tudo
indica, € langar-se a um paradoxo, no entanto, ndo se trata disso. As categorias em
questao aparecem vinculadas, digamos que, de maneira periférica, a outras agdes e

atividades, essas sim, planejadas e conscientes.
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2.2 INTERCULTURALIDADE

A realidade das sociedades possui sempre relacdo direta com as lutas
estabelecidas em fungao das diversas modalidades de disputas pelo poder e suas
varias facetas em jogo, sendo protagonizadas por grupos oponentes, divergentes e
contrarios de uma determinada sociedade, gerando conflitos culturais complexos,
diversos e multiplos. Dessa complexa escala de posicoes de um grupo em relacao
aos outros, origina-se, igualmente, uma complexa e multifacetada disputa por niveis
de intensidade de poder. Isso determina a realidade escolar e seus processos
educativos.

A escola deve ser outra em relacdo a si mesma, mas no que concerne a
sociedade em que esta inserida, ela ndo € outra coisa, senao a resposta que se quer
corroborativa com a hegemonia presente ou transformadora, aludindo, neste ponto, a
ideia de Candau (2016) ou, na mesma linha da transformac&o, problematizadora,
aludindo a Paulo Freire (2005). Nesse sentido, parece plausivel inferir, a partir de
Santos (2010), que a escola da sociedade atual é determinada pelo evidente
protagonismo das lutas sociais, exemplificados pelos movimentos feminista,
antirracista, anti-homofobia, contra a xenofobia e tantos outros.

Corroboram o rechaco de Santos (2010) a teoria critica de viés eurocéntrico
Funari e Pifon (2016), ao pér em evidéncia marcadamente ostensiva os mesmos
sujeitos sociais apontados por Santos como responsaveis pelas hovas compreensoes
dos encontros das culturas que se colocam como géneses para outras culturas.
Candau (2016) corrobora essa visdo ao identificar os movimentos sociais como 0s
protagonistas contemporaneos mais relevantes entre aqueles que tém determinado a
insercao da questao das diferencgas culturais e seus vieses na pauta social.

O ponto de vista de Funari e Pifion (2016) atribui aos grupos de luta pelos
direitos das mulheres, pelos direitos sexuais e aos movimentos antirracistas — os
mesmos apresentados por Santos (2010) —, o protagonismo em prol da superacao do
ideal de homogeneidade social e cultural, e da inser¢cdo de uma nova logica, a da
diversidade cultural.

Desnecessario dizer que o ideal da homogeneidade se funda no autoritarismo,
génese que se manifesta predominante na generalidade dos processos sociais;

incluido, sobremaneira, na educacéo, na escola, nos processos educativos escolares
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e nao escolares. Autoritarismo que, no didlogo daqueles tedricos, é descabido. A
despeito de todas as dificuldades, seu enfrentamento, sua desconstrucdo e sua
superacao sao imposicoes categoricas.

A escola contemporanea, como espera-se, tem compreendido seu papel no
enfrentamento e no combate ao carater opressivo da homogeneidade.?
Responsabilidade que chega no a&mbito da escola a partir de dois movimentos que se
integram. De um lado, a dimenséo ética do trabalho na educacao. A escola se percebe
como produto social humano, resultado do jogo de forgas historicamente decisério dos
rumos das sociedades e, por isso, por um compromisso ético, avoca a si a
desconstrucdo dos elementos dissonantes para uma determinada época. De outro
lado, o chamado a escola soa como um grito impositivo, ao qual ndo ha opc¢éao de
responder negando-se, uma vez que isso ressentiria a natureza prépria desta
realidade que se denomina escola.

Nesse contexto, explica-se a existéncia da interdisciplinaridade e da
interculturalidade. De um lado, n&o planejadas, n&o sustentadas numa
intencionalidade especifica, e, de outro, ndo sao resultado do acaso, como dito. Sao,
portanto, decorrentes de um conjunto de intencionalidades correlacionadas por meio
das lutas de forgas presentes nos diversos movimentos sociais. Santos (2022) aponta
contradigoes causadas pela compartimentacao da classe em subclasses, subdividas
a partir da causa de cada luta, fazendo parecer se tratar de diversas classes. A
consequéncia mais eloquente, nesse cenario, é o enfraquecimento generalizado das
lutas.

No entanto, para fins do presente trabalho, isso cabe apenas como registro
periférico. Assim, a tomada de consciéncia da presenca dos elementos
interdisciplinaridade e interculturalidade no @mbito da escola se faz uma necessidade,
uma vez que, sem eles, os resultados dos processos de transformacao social (a
servico dos quais deve se orientar a escola) correm o risco de serem 0s mesmos que
os de um efeito espontaneo, qual seja, nenhum ou quase nenhum efeito. As ideias de
‘progresso e evolugao”, mesmo que fossem consideradas verdadeiras, ndo seriam

autbnomas, necessitariam engajamento e finalidades conscientes. Outrossim, pode-

3 Para o entendimento dos conceitos de enfrentamento e combate, leve-se em conta que o
enfrentamento diz respeito ao conjunto de agées que sdo desenvolvidas para alcangar as bases
culturais mais profundas de determinado elemento cultural; enquanto as agées de combate tém como
finalidade a contencdo o mais imediato possivel de comportamento, que, externalizam objetivamente
as forgas dos principios hegemonicos.
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se dizer, a transformacao epistemoldgica, cosmoldgica, e outras dessa mesma
natureza, que se espera da educacdo e da escola, também n&do se da por
espontaneismo.

O registro da ponderagao de Santos, neste ponto, se da para p6ér em relevo o
entendimento de que a escola ndo € uma realidade isolada, e, ainda mais, para
apresenta-la como possibilidade de servir como meio para integragéo e fortalecimento
da luta por equidade social, transformacao e emancipagao, embora, ao mesmo tempo,
a escola seja passivel de instrumentalizacao para reafirmar os poderes dominadores
vigentes, a depender do quanto e de como se conserve transformadora.

O entendimento da interculturalidade, mesmo em estagio incipiente, ha de
carregar uma exigéncia fundante. Tratar dessa tematica impde a reconstrugcéo do
entendimento de um conceito muito caro a todas as culturas, a compreensao do que
denominamos identidade. A clareza acerca dessa exigéncia € tao ou mais necessaria
do que o entendimento acerca dos elementos compreendidos na definicdo de
identidade.

A identidade pressupde relacdo imutavel, idéntica, inalteravel, imovel,
incorruptivel, estatica. Essa premissa sugere conclusodes diversas do que associamos
com a dindmica humana, fundada em grande parte das correntes e doutrinas de
pensamento voltadas a dar conta do entendimento sobre o ser humano. O dominio da
ideia de ser humano como ser em constante processo de formagcdo - seres
inconclusos, para usar um termo de Paulo Freire na proposta da pedagogia do
oprimido -, deixa ainda mais escondida uma suposta realidade idéntica a si mesma,
isenta dos elementos existenciais*. Veja-se que o proprio conceito € posto em duvida,
sob essa visao. Perceba-se também o quao necessaria essa discussao se mostra
ante as exigéncias trazidas pela discussdao em torno da interculturalidade, uma vez
que é parte dela a coexisténcia de diversas cosmovisdes, epistemologias e, pode-se

dizer, de diversas humanidades.

4 Acerca das ideias freirianas convergentes para o entendimento do ser humano como ser incluso, em
perene construcao, contribui consideravelmente para compreensao a qual se propde este trabalho a
pedagogia do oprimido, qual seja, a associagcdo do pensamento de Paulo Freire ao pensamento
existencialista de Sartre. Nao por acaso, na se¢ao da pedagogia do oprimido em que Freire apresenta
a fragilidade, a inconsisténcia e, principalmente, a incoeréncia da chamada “educagao bancaria”, o
autor defende a volatilidade da “esséncia” humana como determinante da constituicao do ser humano.
A associagéo de Paulo Freire ao pensamento sartriano ndo € uma simples inferéncia, uma vez que o
pensamento existencialista € ostensivamente exposto, ligado ao nome do préprio Jean Paul Sartre.
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Para Bhabha (1998), autor do principio da negociacéo, infere-se que todos os
processos sao, por assim dizer, de multiplas participagdes, duais, duplos, constituidos
por “uma” outridade® — esta é j& uma instancia complexa para ser apresentada como
‘uma”. Forgosamente, algumas questdes se impdem, por exemplo, qual o papel e os
limites da outridade participante de um dado processo? Cito aqui a colonizagéao,
apresentada por Santos como o evento mais relevante da histéria do Ocidente desde
o lluminismo. Nesse sentido, decorre a questao seguinte, aquela associada: quao
sujeito ou sujeitada, subalterna ou subalternizada uma cultura se situa neste evento
(a colonizagao) em negociacao perene?

Parece plausivel a percepcao de que, neste ponto, se encontra um evidente
didlogo com Santos (2022), quando trata da relagdo colonizador e colonizado. O
pensador defende que o colonizado €&, dentro de um processo de coautoria interno ao
processo macro — de predominio externo, porém, dependente dos processos internos
-, instrumento contra si mesmo em favor do colonizador, 0 que denomina com o
conceito de “coautodestruidor”. Da mesma maneira, para Paulo Freire o oprimido
carrega a identidade, por assim dizer, negociada — nos termos de Bhabha -, do
opressor, e quanto a sua humanidade, o opressor é também oprimido ao travestir-se
em opressor.

No fundo, ndo € a dualidade oprimido-opressor que esta posta, mas a
humanidade que se desumaniza. Assim, o proponente da pedagogia do oprimido
aponta tragos muito delimitadores da sua proposta expressos pelos tragos da relagéao
entre oprimido e® opressor.

De um lado, o oprimido, segundo Freire, € hospedeiro do opressor, contra o
qual empenha luta por libertagdo, mas também por ele é atraido; vislumbra nele o seu
paradigma de humanidade. Por outro lado, o opressor também deve ser libertado,
uma vez que sua humanidade exige como condi¢ao fundamental a liberdade, neste
caso, abdicada ao travestir-se em opressor. No fim, o que se busca é a transformacéao
de oprimidos e opressores em seres humanos — a restauragcdo da humanidade

corrompida.

5 Registre-se que as palavras duais e dois ndo representam aqui o sentido de bipolaridade, mas,
diferente disso e, em consonancia com o pensamento de Bhabha, acompanhado aqui pela autora,
representa multi ou poli polaridade, ndo se restringindo a noc¢ao de dualismo.

6 Vale o esclarecimento que palavra “e”, neste caso, ndo se trata de conjungdo aditiva, mas um
indicativo de interpertencimento e interdependéncia que se conjugam para uma unidade de multiplas

faces.
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A partir de Bhabha, é plausivel se perguntar se as marcas da superagao de um
dado processo de dominagao podem ser identificadas para que se chegue a tal
conclusao, ou se em cada momento da luta - que é constante -, o que ocorre é
alternancia das caracteristicas e do status da luta - forcas empregadas,
convergéncias e divergéncias, confluéncias ou diluicdo de poder na outridade?

Se tais questionamentos convergem para o0 entendimento da proposta
explicativa de Bhabha, pode-se inferir que cada recorte situacional, um conceito, uma
conclusdo, um registro fatico, nada disso encerra-se em si mesmo, mas carrega na
sua propria identidade negociada e negociavel a potencialidade da reforma, da
transformacao, da reconstrucdo etc. Como se a identidade de algo - qualquer
exemplo serviria — estivesse menos no algo em questao, mas muito mais presente em
todos os n&o-Algo.

Funari e Pifion (2016) apresentam um exemplo eloquente do quanto deve ser
questionado o conceito de identidade em uma cultura, dada a complexidade de
culturas que se cruzam e entrelagam na formacdo de uma nova cultura. O caso
especifico apresentado é o da formacao do que chamamos de cultura brasileira. Os
elementos de sua formagéo, em muitos casos, sao de tal forma divergentes, que em
nada se percebem aproximagdes.” O fato de o Brasil surgir como monarquia
escravista, por exemplo, de inicio, ja da o tom da problematica.

A envergadura da temética da interculturalidade é de tal forma determinante,
gue ao nos darmos conta de sua condigao, na estreita relagdo que se estabelece entre
ela e a no¢do de ambiente (que sera explorada e aprofundada na parte trés, segao
3.1), produz abalos na prépria estrutura epistemoldgica que determina a capacidade
humana para o conhecimento e para os saberes. Por isso, sdo tdo fortes os
estremecimentos nos proprios conceitos fundamentais da epistemologia que sobre
cada individuo exerce hegemonicamente dominio. Nesse sentido, veja-se o que
afirma Leff falando da identidade no a&mbito do saber ambiental, neste caso,

consonante com Paulo Freire:

[...] A identidade trans-histérica e a temporalidade da identidade
transcendem a dialética do isso e do ego, essa corrente subterranea,
subcutanea e subconsciente de processos de significAncia que irrompem no
eu para instala-lo num presente diante de um ente, iluminado pelas cegueiras
do inconsciente. [...] Ao contrario, a identidade € feita de significagcbes
simbolicas, relacionadas com praticas sociais que se enraizam num ser

7 Para uma avaliagdo mais detalhada do ponto de vista abordado, ver: Funari e Pifion (2016, p. 20-27).
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coletivo, cuja memodria viaja no tempo fincando raizes na terra e no céu, no
material e no simbdlico. (Leff, 2012, p. 54-55 grifo nosso).

O desafio da incompletude, da perene formacao e transformacdo humana,
sempre presentes, a despeito de tantas vezes nao serem conscientemente
percebidas, aparece em diversas faces desafiadoras também da escola. O relevo que
tem sido dado a interculturalidade, reconhecimento ainda em construcao, justifica-se
nos olhares novos que tém percebido nuancgas, nem tao novas, mas renovadas pelas
novas visdes, cosmovisdes e novas epistemologias.

A presente reflexdo é fortemente corroborada pelos conceitos de “assimilagao”
e “aculturacdo” que Funari e Piidn (2016), apresentam de maneira concisa, no
entanto, suficiente para se entender o quao necessario € serem conhecidos e
reconhecidos na constru¢cao da escola e dos processos educativos escolares
contemporaneos. Os dois conceitos dialogam entre si ao representarem, nos
encontros culturais, 0 apagamento e a sujei¢cao de uma cultura a outra. Por vezes, por
meio de processos conscientes, outras vezes inconscientes, ora por dominios
ideoldgicos tado fortemente incorporados que passam despercebidos pelos sujeitos
dominados, ora pela opressdo imposta, cuja reacdo se torna impossivel,
eufemisticamente classificado como uma converso.?

Trazer os dois conceitos aqui serve para fins de circunscrever a reconstrugcao
que se pretende realizar na escola e nos processos educativos, inserindo a
interculturalidade como conceito condutor dessa reconstrugdo. Esse conceito, sob o
ponto de vista da sua envergadura, € o fundamento, inclusive, da interdisciplinaridade.
Aqui faz-se, indubitavelmente, adequado e necessario, transcrever as palavras de

Sacavino:

[...] entendemos a interculturalidade como processo e como projeto
epistémico e politico. A interculturalidade possui um significado intimamente
ligado com a construgdo de um projeto social, cultural, educativo, politico,
ético e epistemoldgico voltado para a decolonialidade e a transformacéo.
(Sacavino, 2016, p. 193)

A centralidade da identificacdo de uma dada sociedade deve partir da
diversidade em dialogo direto e necessario com a categoria da interculturalidade. Em
outras palavras, a suposta homogeneidade exauriu-se, sucumbindo a ideia de uma

identidade expressa no predominio de uma unica lingua, uma unica cosmovisao, uma

8 Para aprofundar o entendimento desses conceitos sob a 6tica do autor citado, ver: Id., Ibid. p. 22.
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unica religido monoteista, da busca por fundamentos de uma normatizacao rigida
universal, conforme apresentado por Funari e Pifion (2016).

O olhar renovado sobre os processos educativos estabelece pactos que podem
ser classificados como positivos no @mbito das relagdes profissionais, fundamentadas
no compromisso ético que se espera dos sujeitos que fazem o ambiente escolar.
Nesse sentido, essa € uma realidade presente no Ifam Cita, conclusao a qual se chega
por intermédio da pratica desenvolvida no cotidiano e em registros formais de
atividades e conjuntos de atividades de envergadura mais consolidada. Ainda mais
relevante € a percepcao de que, na medida em que se estabelecem relacoes
interculturais pactuadas na cotidianidade da vida escolar, processualmente, tais
pactuacdes vao se reelaborando e repercutindo em formatos institucionais, adquirindo
caracteres formais e, portanto, mais consolidados; nao dependendo apenas das
pactuacdes de carater pessoal, fomentando a formacao e a elaboracao de reflexdes
acerca da complexidade da agao escolar.

O ponto focal ao qual este trabalho se vincula, seguramente, de maneira
umbilical, € a superacéao do ideal de identidade cultural, ou, pelo menos, uma releitura
e reconstru¢ao do que isso possa significar; e, igualmente, do ideal de aculturagao.

No caso desse ultimo, trata-se da clareza acerca de sua impossibilidade.

2.3 INTERCULTURALIDADE E CONJUGAGAO EPISTEMOLOGICA

No contexto intraescolar, no ambito da unidade do Ifam Cita, pode-se identificar
os elementos que indicam a realizagdo de esforgos para a inser¢gao da diversidade
cultural, e para sua compreensado na composi¢cao do modo de fazer educagado. Em
certa medida, pode-se atestar que ha empenho para construir uma cultura que se faga
multipla, inclusiva, cuja identidade contradiga a si mesma e se evidencie fluida,
mutavel, poligénica. Alguns desses elementos demarcadores da interculturalidade séo
encontrados com mais facilidade, outros com menos.

Um dos desafios mais urgentes, pela propria relevancia, € a tomada de
consciéncia de que a compreensao da interculturalidade na instancia escolar é
condicdo sem a qual nao havera educacéao transformadora, o que € o mesmo que
dizer: ndo havera educacéo. Isso implica que a escola e os sujeitos que a fazem se
ocupem na conducao da atividade escolar guiados por duas bases norteadoras de

suas agoes.
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De um lado, tomar como base as exigéncias concretas, os dados objetivos,
empiricos, da realidade contemporanea. Pode-se até mesmo dizer que a escola cabe
dar resposta as questdes imediatas de um dado momento histérico. Mas néo é soé
isso, de outro lado, o ser humano é um ser vocacionado a conceituagao, ao projetar-
se, a reduzir quando nomeia, para em seguida expandir. Juntando essas vocacoes,
resultara o papel da escola em desenvolver a capacidade humana para abstrair e
explicar a realidade.

Ao que parece, nesse ponto reside o que poderiamos denominar de
capacidade epistémica do ser humano. A inser¢cdo da interculturalidade na vida
escolar deve se dar a partir do desenvolvimento de um projeto consciente e
participativo, mutavel a cada exigéncia posta pelo contexto.

Nao é possivel hierarquizar os varios elementos que constituem o pano de
fundo das diversas culturas em um projeto que se pretenda intercultural. No entanto,
certamente, as epistemologias presentes devem transitar entre os elementos mais
relevantes para todas as culturas envolvidas em um determinado encontro. Por isso,
neste trabalho, a dimensao epistemoldgica sera tratada de forma a demonstrar sua
envergadura na discussao e na analise que o fundamentam.

Diante de um projeto de educacéo intercultural, se faz necessario reconhecer,
como condicdo fundamental, as limitagdes da cultura dominante e, igualmente,
reconhecer os efeitos dessas limitagdes nos individuos dessa cultura. Considerar que
eles deverao ser os primeiros, em ordem de importancia, a pér em questionamento a
prépria cultura e a reconhecer que a supremacia de uma cultura sobre a outra nao
deveria mirar na anulagao da cultura subalterna. Porém, ndo ha o que mais se adeque
a ideia de supremacia, senao sua positivacao em opressao, apropriacao, expropriacao
e, portanto, anulacgao.

Quando Freire, na sua proposta de educacao problematizadora, defende que
em um contexto determinado, opressor e oprimido sao solapados na sua humanidade,
e que, como tais, devem, ambos, recuperar a voca¢do humana do “ser mais”, esta
pondo a responsabilidade de recuperacao, de resgate ou de restauro da humanidade
suprimida sobre todos. Pois que, os opressores sao, na relagdo consigo mesmos e na
relagdo com as culturas hegemdnicas, também oprimidos. O que Funari e Pifion
(2016) nomeiam como assimilagdo ou conversao nao agregam valor, ao contrario

disso, cerceiam possibilidades de desenvolvimento, e se encaminham para o
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esgotamento do que se poderia agregar em razao das trocas culturais, que deixariam
de existir.

No que concerne ao jogo das epistemologias, ilustra muito fortemente a ideia
geral deste trabalho e, em especial, as ideias na presente sec¢ao, o trecho a seguir,
extraido do pensamento do antropologo francés Claude Lévi-Strauss, posto no
conjunto das ideias que advogam a favor da equidade epistemoldgica entre magia,

mitologia e ciéncia, publicadas na obra icbnica O pensamento selvagem (1962). Para
corroborar o argumento da ilustracdo, registre-se que, para Lévi-Strauss (1989), a
forma de conhecimento primitiva — magico-mitolégico — ndo se reduz a compreensao
de parte ou de estagio que antecedeu a ciéncia moderna, enquanto linha progressiva.

Em suas palavras, ndao é a sombra de um corpo que chega a sua frente; ao
contrario, trata-se de sistemas racionais completos. Além disso, defende que esse tipo
de ciéncia se afasta enormemente da ideia, até certo ponto, comum, de que a magia,

sustentacdo da mitologia, fosse resultado da atitude de distanciar-se da realidade.
Essa afirmacéao reforca o entendimento defendido no presente trabalho acerca da
relevancia da dimensao epistemoldgica nos encontros culturais no ambito escolar e
nos processos educativos.

Lévi-Strauss reforca o argumento da equidade entre os tipos de ciéncia
exercidos pelos seres humanos nas diversas culturas antigas, com o diagnostico
expresso no trecho que segue.

Cada civilizacdo tende a superestimar a orientagcdo objetiva de seu
pensamento: é por isso, portanto, que ela jamais esta ausente. Quando
comentemos o erro de ver o selvagem como exclusivamente governado por
suas necessidades organicas ou econdmicas, ndo percebemos que ele nos

dirige a mesma censura e que, para ele, seu proprio desejo de conhecimento
parece mais bem equilibrado que o nosso (Lévi-Strauss, 1989, p. 17).

Levar em conta a plausibilidade da ideia representada no trecho citado € a
maxima exigéncia para a abertura aos encontros culturais, caracterizados pela
compreensao equanime dos pressupostos levados por todas as culturas presentes,
no caso especifico, os epistémicos, livres de hierarquias preconceituosas e
excludentes.

O autor francés, na obra aqui citada, expde estudos acerca da epistemologia
de povos antigos da Africa, das Américas e de outras partes da terra. Tratando do
conhecimento adquirido e aplicado desses povos, afirma ser o mundo sensivel que

autorizava a descoberta da natureza, a partir de formas de observacéao e de reflexao.
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Portanto, ha de se concluir que se tratava de epistemologias de produ¢ées também
especulativas, embora reconheca limitagdes em relagdo aquilo que a ciéncia moderna
promete entregar (Lévi-Strauss, 1989). Nesse ponto, Funari e Pifion corroboram
quase a totalidade daquela afirmacao, e, naquilo em que sugerem discordancia, é

para reforcar a ideia geral do autor francés ao afirmar que

[...] menos duravel talvez se possa considerar a observagao de uma limitagao
do pensamento mitolégico, em relagdo as ciéncias ditas exatas e naturais,
tendo em vista que também estas ndo podem prescindir de uma visao de
mundo prévia, subjetiva e cultural. (Funari e Pifion, 2016, p. 70).

Lévi-Strauss defende, ainda, a tese de que era a ciéncia que lhes permitia
alcancar niveis tao elevados de inferéncias, e que as condicdes objetivas de cada
periodo historico sdo o que sustenta as peculiaridades da ciéncia construida em cada

tempo®. Assim, afirma que:

Para transformar uma erva silvestre em planta cultivada, uma besta selvagem
em animal doméstico, para fazer aparecer em uma ou em outra propriedades
alimentares ou tecnoldgicas que, em sua origem, estavam completamente
ausentes ou apenas podiam ser suspeitadas; para fazer de uma argila
instavel prestes a esfarelar-se, a se pulverizar ou a rachar uma ceramica
soélida e vedada (mas somente com a condigao de ter determinado, dentre
uma multiddo de materiais organicos e inorgénicos, o mais adequado para
servir de detergente, assim como combustivel conveniente, a temperatura e
o tempo de cozimento, o grau de oxidacgao eficaz); para elaborar técnicas
muitas vezes longas e complexas, que permitem cultivar sem terra ou sem
agua; para transformar graos ou raizes toxicas em alimentos ou ainda utilizar
essa toxicidade para a caga, a guerra ou o ritual, ndo duvidemos de que foi
necessaria uma atitude de espirito verdadeiramente cientifico, uma
curiosidade assidua e sempre alerta, uma vontade de conhecer pelo prazer
de conhecer; pois apenas uma pequena fragdo das observagdes e
experiéncias [...] podia fornecer resultados praticos e imediatamente
utilizaveis. [...]. (Lévi-Strauss, 1989, p. 29-30).

E no didlogo sobre esta revisdo epistemolégica que Lévi-Strauss (1989) e
Funari e Pifion (2016) estabelecem que se insere o presente trabalho, nesse ponto
especifico, para esbogar o fundamento das exigéncias contemporéaneas no ambito da
educacao escolar. A reflexdo, os argumentos e as inferéncias apresentadas reafirmam
a necessidade de que a escola seja tomada como lugar privilegiado para o

desenvolvimento de discussdes acerca da problematica da interculturalidade e da sua

° Para aprofundar-se na analise feita por Lévi-Strauss acerca do carater cientifico do pensamento
magico, ver: LEVI-STRAUSS, Claude. A ciéncia do concreto. In: O pensamento selvagem. Tradugéo:
Tania Pellegrini. Campinas-SP: Papirus, 1989. p. 15-49. Titulo original do francés: La pensée sauvage
(1962).
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aplicabilidade neste local — a propria escola - e, principalmente, que ela funcione como
um moinho de ventos novos para transformar as sociedades em que estao inseridas.

Este trabalho pretende ser um dos possiveis canais para fazer chegar, e
consolidar, a tomada de consciéncia necessaria da importancia daquela categoria no
conjunto da escola. Além disso, quer-se fomentar a compreensao da discuss&o acerca
das diversas epistemologias presentes no dialogo que se pretenda verdadeiramente
interdisciplinar.

Para Candau (2009, apud Andrade, 2016, p. 414-415), a interculturalidade é
uma das trés perspectivas mais representativas de um ideario multicultural, pois
evidencia mais compreensivamente convergéncias coerentes com 0s anseios por
uma sociedade que nao se distancie da propria natureza sempre em mutacao.

A interculturalidade, nesse sentido, apresenta-se como a versdao da
multiculturalidade mais suficientemente capaz de sustentar processos
transformadores, emancipadores, mantenedores e alimentadores da ideia de que o
acolhimento ao conjunto das diferengas reverbera em riqueza producente. Em se
tratando da visdo daquela autora, nos sentimos autorizados a aproximar sua
perspectiva dos processos educativos escolares. Sendo assim, pode-se afirmar que
a escola é o local apropriado para os ensaios mais radicais de interculturalidade.

Para a pensadora, a multiculturalidade de carater intercultural se difere dos
demais aspectos por carregar nos proprios principios a condi¢do para sua afirmagao
e para seus delineamentos. Podemos, assim, classifica-los como: principio das
identidades dinamicas e abertas, em constru¢ao, portanto; e principio da inexisténcia
de esséncia cultural isolada. Vejamos, assim, as palavras da autora a este respeito,
ao afirmar que a interculturalidade

[...] rompe com uma visdo essencialista das culturas e das identidades
culturais, concebendo-as em continuo processo de construcao,
desestabilizacao e reconstrucdo. Esta constituida pela afirmacao de que nas
sociedades em que vivemos os processos de hibridizacdo cultural séo

intensos e mobilizadores da construgao de identidades abertas, o que supoe
que as culturas ndo sdo puras, nem estaticas (Candau, 2016b, p. 81).

Diferente disso, ndo pode passar despercebida uma realidade que tem poder
de camuflar as condicbes reais para o enfrentamento, pela educacao, as estruturas
culturais de preservacao e perpetuacao de modelos hegemobnicos de dominacgéo,
esses também em constante reconstrucdo e readaptagcdo. Trata-se da

instrumentalizagdo da escola para fins de perpetuagédo daquilo mesmo que se quer
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combater e enfrentar — os principios absolutos de modos de fazer educacgao e de se
produzir conhecimento. Assim, deve-se incluir na reflexdo sobre os processos
educativos e sobre a escola que os engendra também os principios e valores culturais
subjacentes.

Em outras palavras, ndo se pode desconsiderar os elementos ideoldgicos
delineadores das acoes de sistemas educacionais, sutiimente impostos,
ideologicamente camuflados e incorporados, tantas vezes, como praticas
progressistas revolucionarias. Quando, em grande parte das vezes, sdo reprodugdes
de uma educacao para uma sociedade reacionaria, cada vez mais dificil de ser
enfrentada se nao for ao menos percebida.

Desse modo, entende-se em Candau (2016b), ndo se pode compreender uma
educacdo que se pretenda universal, acessivel a todos, com igualdade de
oportunidades e outros elementos adequados a perspectiva do dever-ser social que a
historia dos povos colonizados bem esperam enquanto reconstroem a si mesmos,
sem por em questao, e em processo de reconstrucdo, os valores hegemoénicos da
colonialidade — dinamica colonialista por principios e ndo, necessariamente, pela
presenca fisica do colonizador -, tais como: monoculturalidade, cultura essencialista
e pura, hierarquias entre culturas e produtos culturais, absolutismo epistémico,
cosmoldgico, antropologico, teoldgico etc.

O dialogo até aqui apresentado tem por finalidade tornar evidente, por meio das
teses defendidas pelos autores participes, a necessidade de que a escola, e os que a
fazem, tomem a si o desafio de superar valores, entendimentos, e verdades
consolidadas. Por essas cristalizagdes sob a luz dos reflexos que emanam das
discussodes € o primeiro passo para encontrar as fragilidades na infraestrutura dessas
verdades; ndo sem dores, 0 desapego dessas absolutizagdes € o caminho arterial
para a superacao da inoperancia e para a descoberta das novas potencialidades
subjacentes a essas construgoes.

2.4 EPISTEMOLOGIAS EM QUESTAO

Depois de ter esbocado um fundo para a discussao acerca da dimensao
epistémica da interculturalidade e, antes, porém, da analise da presenca dessas
categorias no local investigado para o presente trabalho, tomemos como apoio

imprescindivel para o tratamento da categoria da interculturalidade conceitos como:
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colonialismo, descolonialismo, descolonialidade, eurocentrismo, epistemologias do
sul, epistemologia e epistemicidio, estudados por Boaventura de Sousa Santos em
diversas das suas obras; além desse autor, o didlogo aqui estabelecido tera a
colaboracdo de Vera Candau. Outros autores e autoras compordao o grupo de
participes deste dialogo.

A rejeicao epistemoldgica das culturas ndo dominantes ou ndo dominadoras -
neste sentido, as que n&o pretendem ocupar a posi¢cdo dominante — € o sintoma de
dominios muito mais profundos. Ndo que a dimensao epistemoldgica de uma cultura
por si mesma seja aspecto menos relevante, o contrario disso (como se percebe, ou
como deve ser percebido) inexoravelmente se revela. E se, ainda assim, tal dimensao
nao € percebida a partir da importancia que tem, ndo € por acaso, mas parte
estratégica no jogo de forcas que culturas desenvolvem para envolver, anular e
assimilar outras.

Ocorre que a anulagdo dos conhecimentos e dos modos de aquisicdo de
saberes, realmente, aparece em momento posterior a uma sequéncia de anulagdes
nucleares a ontologia de uma cultura dominada; aparece como consequéncia dessas
supressoes, que se somam ao que Santos denomina epistemicidio’® - esse, pode-se
inferir, € a aniquilacao plena dos conhecimentos, ocorrida enquanto processo ao longo
do tempo, historicamente; e ndo um momento estatico, representado hum fragmento
temporal.

Cabe, neste ponto, explorar o que vem na infraestrutura de todas a nuangas
anteriores ao aniquilamento epistémico de uma cultura sobre as outras. A
monoculturalidade dominante na escola, como extensdo da dominacao cultural na
sociedade, portanto, dominante em todas as expressdoes educativas, pois sao
processos multifacetados, esta radicada na colonialidade porque passou 0s povos um
dia invadidos. Seguindo o pensamento de Santos, 0o uso aqui da categoria
colonialidade ao invés de colonialismo indica que as ideias coloniais sobreviveram
fortemente ao periodo colonial. Supor este papel do colonialismo e, posteriormente,
da colonialidade, como terreno em que se enraiza a epistemologia, a ontologia, a
teologia, a cosmologia e tantas outras ou mesmo, todas as outras categorias das

culturas subalternas, é reafirmado por Santos ao citar Chinua Achebe:

0 Para aprofundar o que Santos apresenta sobre este conceito, ver: Santos (2022; 2019; 2010).
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A colonizagéao foi 0 acontecimento mais importante da nossa historia desde
0s mais diversos angulos [...] [a medida que] a maioria dos problemas que
vemos em nossa politica derivam do momento em que perdemos nossa
iniciativa nas méaos de outros, dos colonizadores (Achebe, 1982, p. 209 apud
Santos, 2022, p. 21).

Ainda, com esta citagcdo que segue, reafirma essa ideia por intermédio de
Walter Mignolo: “[...] o colonialismo é ‘a ldgica subjacente ao estabelecimento e
desenvolvimento da civilizagdo ocidental desde o Renascimento até hoje” (Mignolo,
2011, p. 2 apud Santos, 2022, p. 21-2).

Se a persisténcia do ideal colonialista € uma realidade - e é -, seu
enfrentamento deve ser uma exigéncia categédrica — e também o é.

O intento de contribuir na composicao de analises e encaminhamentos para a
superacao do eurocentrismo herdado do colonialismo, caso do presente trabalho,
implica, categoricamente, fomentar a reconstru¢cao da escola, ja em curso, acredita-
se e testemunha-se, no sentido de pér em ato o proposito descolonial, qual seja, o de
fazer ouvir as vozes subalternas.

A ideia defendida por Santos (2022) € a de que, para além da militdncia pelo
entendimento do colonialismo, e de sua critica, normalmente feita por estudiosos
europeus, € necessario que se ponha em pratica uma intervengao epistemologica.
Sem rechacar o valor presente dos estudos pods-colonialistas de linhagem europeia,
no que diz respeito a uma intervencgao efetiva, tais estudos nao tém sido capazes de
realiza-la.

E preciso romper com a légica colonialista subjacente ha séculos, como ja
afirmado, e abrir as portas para os tedricos que empreenderam e empreendem
estudos descoloniais, segundo Santos, especialmente nas Américas''. A ideia da
abertura para outras légicas possiveis subjacentes e motrizes para a geracédo de
conhecimentos, antes negligenciados por forca do autoritarismo encarnado na
epistemologia ocidental eurocéntrica, dialoga com a proposta de intervencao
epistemoldgica. A despeito das dificuldades que se possa visualizar, € parte do
processo interventivo que elas gerem interesse, pois 0 que se pretende € a sua

superacgao e a implementacéo de perspectivas nunca pensadas.

" Para Santos (2022, p. 24-5), muitos estudos sobre colonialismo se voltaram predominantemente para
o conhecimento histérico do momento anterior, durante e pés-colonial. Os estudos do colonialismo na
Africa e na Asia também se voltaram para as questdes ligadas ao periodo colonial, negligenciando a
perspectiva de uma intervengao para a superagao do legado colonial. A excegéo é apresentada pelas
vozes oriundas das Américas.
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E preciso, antes de quaisquer tentativas de intervenc&o epistemoldgica, dar-se
conta de uma necessidade fundamental, a de aprender a ver, a sentir, a lidar e a incluir
pressupostos epistemologicos diversos daqueles aprendidos até agora, tais como:
conhecimentos ndo académicos, saberes tradicionais, saberes populares, o
emparelhamento paritario entre os saberes, interpretagcdes populares e sabedorias
nao académicas.

A reaprendizagem’™ de elementos tdo fundamentais na ontologia de uma
cultura, mesmo que se possa interpretar ser um resgate da ontologia perdida,
suprimida, roubada, apagada, anulada, enfim, colonizada, implica dificuldades que
extrapolam a métrica. Sobre isso, Santos (2022), oferece uma metafora muito didatica.
Alude ao que se conhece como o desafio das matrioskas russas, uma série de
bonecas, uma dentro da outra. Dessa metafora, pode-se chegar ao entendimento da
relevancia dos problemas que enfrenta uma cultura que pretenda se desvencilhar de
seus colonizadores. Igualmente, tais dificuldades se fardo presentes no ambito escolar
e deveréo ser enfrentados para a reconstrugdo do seu modo de fazer educacéo.

Tomando a imagem da metafora, pode-se afirmar que, enquanto colonizados,
a nossa forma - ontologia, epistemologia, cosmologia e cosmovisao -, ganha os
contornos desenhados pelo colonizador; o tempo e alguns construtos, inclusive
ideoldgicos, transformam a forma em férma, e, assim, passamos a nos reconhecer
como idénticos a tais formas. A outra parte deste jogo, o colonizador, igualmente,
perde a consciéncia e a crenga de que poderia ser outra coisa diferente daquilo que
se apresenta enquanto forma no mundo e na relagdo com os outros.

E neste ponto que a metafora de Santos se mostra muito eficiente no
diagndstico: as categorias “colonizador’ e “colonizado” participam, pode-se dizer,
ativamente, na construgcdo uma da outra. Aqui, ndo custa lembrar da pedagogia do
oprimido de Paulo Freire, e de como descreve a relagao oprimido e opressor e 0s
elementos que forjam um e outro perfil. Como se vera na citagcao a seguir, violéncia e

assimetria constituem, indubitavelmente, o bojo do processo dessas categorias.

12 Prefiro usar este termo para fazer alus&o a ideia - um construto - de que aprender alguma coisa da
envergadura dos elementos epistemoldgicos altera a base ou o fundamento do préprio ser — base
ontologica -, portanto, em vista de uma alteragao dessa natureza, prefere-se usar o termo
“reaprendizagem” ao invés de “aprendizagem”.
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O colonialismo baseia-se na apropriagao e na violéncia, mas também na
cocriagado e na coautodestruicdo. Com o passar do tempo (varios séculos),
esse complexo entrelagcamento desenvolveu um vasto campo de espessas
complexidades e cumplicidades em todos os niveis da vida social e suas
interagoes, desde as instituicdes (como o direito e o Estado) até as praticas
e 0s imaginarios sociais, da reprodu¢cdo material dos sustentos até os
construtos mentais e disposi¢cdes emocionais, do enquadramento e narragao
da resisténcia até a justificacdo do conformismo. [...] o colonizador e o
colonizado, para além de tudo o que os opde, sdo tdao diferentes e tao
similares quanto as matrioskas. (Santos, 2022, p. 38).

O projeto de reconstrugdo no qual este trabalho se insere considera esse
emaranhado causal da realidade diante do qual se encontra a escola, a educacao e a
sociedade que urge por transformacado. E, assim o faz como sinal de que o
enrijecimento herdado da colonizag&o nao foi de todo paralisante.

A ideia de que a transformacao social, empreitada para a qual a escola é o
sujeito irrecusavel, ndo possui opgao concorrente, reafirma-se a partir da tomada de
consciéncia de que a sociedade a qual se chegou € o resultado do processo historico,
ja identificado, mais influente desde o Renascimento até os dias atuais - o
colonialismo.

A luta que continua a se desenvolver nas sociedades colonizadas, segundo
Santos (2022), precisa levar em conta que os ditames, de toda natureza, impostos
aos subalternos, sdo provenientes de trés motrizes: o colonialismo - ja dito -, o
capitalismo e o patriarcado. O tedrico defende que a luta é geradora de conhecimento.
O tipo de conhecimento gerado na luta, classificado como paradigma epistemolégico,
foi denominado de Epistemologias do sul'3, sobre o qual, trazendo um conceito muito

eloquente, o de “justi¢ca cognitiva”, ele afirma:

[...] as epistemologias do sul promovem a recuperagao dos saberes populares
e vernaculares mobilizados nas lutas, que nunca foram reconhecidos pelo
conhecimento cientifico ou académico — quer se trate da filosofia, das artes
ou das ciéncias humanas e sociais — como contribuicdes relevantes a uma
melhor compreensdo do mundo. (Santos, 2022, p. 52).

A afirmacao mencionada € uma clara demonstracao de que a exclusio social
por que passam povos colonizados tem seu principio na exclusao cognitiva, para usar

um conceito do mesmo autor. Ao mesmo tempo, corrobora a ideia do presente

3 Sobre o conceito de Epistemologias do Sul, Santos o apresenta como um paradigma de
conhecimento. Para ele, trata-se de um tipo de conhecimento nascido na luta, em que “[...] o Sul &,
neste caso, um conceito epistémico ndo geografico, uma metafora dos conhecimentos nascidos na
luta. A diversidade das lutas € uma fonte de abundantes saberes, de conhecimentos produzidos pelas
classes e grupos sociais em sua resisténcia contra as injusticas estruturais e as multiplas opressoes
causadas pela dominagdo moderna.” (2022, p.51). Para saber mais sobre esta categoria, ver: Santos
(2007; 2014).
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trabalho, que centra-se na busca do entendimento para, na vida pratica escolar, impor-
se como contribuicdo para a transformacao das perspectivas escolares em amparos
e inclusdes cognitivas.

Ao analisar o fazer educacdo numa sociedade colonizada, de cultura de tal
modo oprimida que se apresenta coautodestrutiva’#, encontram-se elementos, ao que
parece, que sao resultado de atitudes autodestrutivas, ou seja, atitudes e
comportamentos implementados, aparentemente, desvinculados da motriz cultural e
epistemologica opressora, a despeito de serem forte expressdo do dominio do
colonizador sobre os colonizados; uma analise contextual mais ampla, no nivel de
América Latina, por exemplo, permitira identificar a génese capitalistas destas
aplicagoes estratégico-metodoldgicas. Nao se parecem com reprodugdes ou
imitagcbes das atitudes ou modos de ser da cultura hegemodnica. Parecem ter origem
endogena, na natureza do colonizado oprimido, como se fossem resultados
inesperados do processo, favoravel a propria opressao.

No entanto, ndo sao endodgenas, embora, estrategicamente, assim se
apresentem. Como exemplo, a ideia de ranquear - alunos, salas de aula, escolas etc.
- a partir da aprendizagem como critério classificatério, como estratégia pedagodgica,
fazendo entender que, entre os alunos, estdo os concorrentes que devem ser
eliminados. Nesse caso, a escola funciona como uma fabrica de perdedores.

Sobre isso, Candau, citando a autora norte-americana com ampla experiéncia
académica e atuacgao na formulagdo de politicas publicas em educacao nos Estados
Unidos, Diana Ravitch, € muito esclarecedora ao caracterizar aquele tipo de
estratégia, supostamente didatico-pedagogica. Segundo esta autora, trata-se de
politicas orientadas por um principio caro ao ideario capitalista, o principio da
competicdo. Na verdade, tal identificagcdo ndo apresenta dificuldade alguma para que
uma leitura relativamente atenta e comprometida com a educacao, desde que
realizada por sujeitos de quem nao foram suprimidas as capacidades elementares de
analise, possa nota-la, uma vez nao haver disfarce. Alids, o capitalismo ja nédo se
preocupa com escrupulos, ao contrario, vé-se, com certa frequéncia, a defesa de seus

principios com orgulho enfatico.

4 A ideia de coautodestruicdo remete, neste contexto, & insergdo de comportamentos e atitudes
diversas daquelas explicitamente impostas por meio de condicionamentos das estratégias para
reprodutibilidade da cultura hegemonica. O que quer dizer que elementos inéditos séo inseridos pelos
proprios colonizados oprimidos, como resultado, certamente, da auséncia de reconhecimento das suas
identidades possiveis e da exaustao da busca estéril pela humanidade saqueada.
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Apesar disso, a colaboracdo das autoras € imprescindivel ao necessario
escancaramento dos estratagemas capitalistas por meio das suas enxertias na
educacao. Ao que parece, melhor seria denominar tais enxertias de acoOes
metastaticas.

Todavia, o que se pretende aqui, em relagdo a colaboracado das autoras, é
realcar as conclusdes as quais € plausivel apontar, a de que o modelo de politica
educacional com foco em premiacoes de professores pelos resultados demonstrados
pelos alunos nao fez melhorar o ensino. Pelo contrario, estimulou a cultura da burla
dos resultados, prevaleceu o ensino de truques e macetes sobre aprendizagens
significativas e fomentou o ensino de conteudos especificos em detrimento das
apreensdes contextuais e suas aprendizagens. Ou seja, acabou “[...] reduzindo a
educagao a questdes meramente operacionais” (Diana Ravitch, 2011 apud Candau,
2016d, p. 806).

Sobre o esvaziamento programado da educacdo, em especial nos paises
latino-americanos, estrategicamente imposto pelo capitalismo sob a égide das raizes
da colonialidade, hegemonicamente existentes, Candau (2016d, p. 805) aponta a
chamada “cultura da avaliagdo” como o resultado da implementacdo de politicas
educacionais orientadas por dois fundamentos, a saber, a avaliagcdo e a gestao. No
foco dessa orientacao bifurcada, esta a convergéncia para o desempenho dos alunos.
Até aqui, a principio, ndo haveria estranheza, entretanto, trata-se de focar em
especificidades impostas pelos interesses exogenos, direcionados para areas
curriculares predeterminadas.

A finalidade desses modelos de orientacao “educacional” esta na incorporacao,
pelas culturas colonizadas, oprimidas e sujeitadas, dos principios da competicéo, ja
mencionado, e da mercadologizagdo. Sob esses preceitos, seria mais adequado
denominar “educacao” de “instru¢do”, nas palavras prépria de Candau, que poderia
também ser traduzida por “adestramento”.

Candau completa com ainda mais concisao:

Para garantir esse processo, investe-se na gestao dos sistemas de ensino,
partindo-se do pressuposto de que ela permite o controle e 0 monitoramento
do processo como um todo, identificando seus pontos débeis e investindo-se
na operacionalizagéo e na produtividade do sistema. Formas proprias do
modelo de gestdo do setor corporativo séo aplicadas diretamente a
educac¢ao (Candau, 2016d, p. 805 grifo nosso).

Sacavino junta-se a Candau e acrescenta o elemento da colonialidade,

demonstrando plausibilidade ao entendimento de que o capitalismo e o colonialismo
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se retroalimentam, ja o patriarcado, como defende Boaventura, completa a satanica
trindade. Para a primeira, a Idgica produtivista, limitante das potencialidades humano-
libertadoras, desencaminha a educacao para a formacdo de empreendedores,
competidores, consumidores, treinados para responderem eficazmente a construcao
da cultura dos rankings e premiacgoes.

Entende-se que se trata de um projeto para perpetrar e consolidar o tipo unico
de conhecimento validado pela crenga condicionada aos valores cientificos ocidentais,
como diz Sacavino, Euro-Estados Unidos céntrico, cujo impacto mais evidente é o da
calcificacdo dos curriculos escolares. Alias, esta instancia de educacédo — a escola
formal -, para essa autora, é I6cus por exceléncia para o fomento da hegemonia das
monoculturas (Sacavino, 2016, p. 189); (Candau, 2015, p. 22 apud Sacavino, 2016, p.
189).

Outro exemplo de atitude que merece investigacao para verificar sua incidéncia
entre as estratégias didaticas e pedagogicas nas sociedades colonizadoras € o carater
disciplinador punitivista que se mostra comum, talvez, predominante, na escola
brasileira. A existéncia de colegiados disciplinadores, em outros termos, punitivistas,
no ambiente escolar, diante da clareza que se dever ter acerca do que seja, ou do que
podera ser a natureza da escola, é passivel de questionamento: qual € a origem desta
heranga?

Sobre essa questdo, Candau (2016c, p. 352) enriquece de maneira muito interessante
a reflexdo. A partir da experiéncia de uma pesquisa-agao realizada pela autora, com
professoras das redes municipais e estadual, cujo objetivo tinha em sua base a escola,
a formagao docente e a interculturalidade'®, a autora alarga a quest&o acrescentando
nuangas que se conjugam ao punitivismo citado. A analise das varias escolas
estudas, em raz&o do grupo ser constituido por professoras de varias escolas, permitiu
a autora pesquisadora-participante inferir os sintomas de uma cultura escolar

monocultural dominante, que ela expressa com as seguintes palavras:

[...] as culturas escolares parecem fortemente engessadas. [...] através dos
exercicios realizados, foi possivel detectar as principais “marcas” comuns das
culturas escolares analisadas: organizacdo do espaco e dos tempos
padronizada, ritos formais de avaliagcdo, “cultura da avaliagao” [...]; ritos de
entrada, saida, chamada, uniforme; normatizacao, disciplinamento, controle;
“‘ordem” escolar e social; “adequagdo as normas hegemolnicas e
monoculturais do ‘certo, correto, aceitavel e bom’; sala de aula, em geral com

5 Sobre a referida pesquisa, ver: Candau (2016¢, p. 348-355).
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a mesma disposicao (alunos enfileirados, [...] etc.); seriacdo-hierarquizagao
das disciplinas curriculares; [...] (Candau, 2016c, p. 351-352).

Fora esses elementos, muitas outras manifestacbes de cunho colonialista
poderiamos elencar: a predominancia de avaliagbes de tipo exame somativo; a
construgcado e demonstracao de carater pejorativo ou o nao reconhecimento dos tipos
de avaliagbes denominadas qualitativas, como se elas ndo cumprissem a
funcionalidade de avaliar; a avaliacdo centrada no aluno e ndo no processo educativo,
0 que, no fim, responsabiliza o aluno como se ele fosse o0 unico sujeito responsavel
pelo fracasso do processo educativo; a construcao de critérios classificadores dos
alunos associados a dimensao moral, estabelecida pelos termos utilizados, como
exemplo: aluno bom, aluno ruim, aluno regular, evidenciando uma fusao inapropriada
entre técnica e moral'®; o ndo reconhecimento dos saberes e conhecimentos que ndo
se demonstram imediatamente Uteis, como saberes filosoficos, artisticos, religiosos.
Ou seja, a utilidade como valor hegeménico.

E uma realidade em que, mesmo no ambito do conhecimento cientifico, a
insercao e o reconhecimento de determinadas disciplinas cientifica ndo &, por assim
dizer, reconhecida como ganho epistemolégico. E o caso dos componentes
curriculares do eixo das ciéncias humanas.

Identifica-se a supervalorizacdo da quantificacdo e de todos os aspectos a ela
associados, presentes nas atividades avaliativas, e, principalmente, na determinagao
dos conteudos cientificos dos processos educativos, em detrimento dos aspectos
chamados qualitativos, ou seja, aspectos internos aos processos, 0s quais nao sao
alcancados pelos instrumentos e métodos de mensuragdo cientifica. Isso se inclui
entre os elementos que denunciam o dominio da racionalidade cientifica ocidental
eurocéntrica. Parece crivel a associagdo que se faz aqui com o pensamento de Santos
(2012), segundo o qual, tratando da hegemonia do paradigma cientifico, defende
haver uma reducdo dos objetos estudados aos aspectos passiveis de serem
quantificaveis, relegando os aspectos internos desses objetos a irrelevancia e a

desqualificagao.

16 A avaliagdo de alunos nas instancias avaliadoras escolares, muitas das vezes, se assemelha com
instancias julgadoras. Possui grande valor aqui, o registro de que, nao raras vezes, tais avaliagdes ou
julgamentos fundem o entendimento dos termos ruim (sentido técnico) com mau (sentido moral), de tal
forma que alunos bons tecnicamente recebem maior peso moral em seus julgamentos. Em alguns
casos, o peso comportamental de cunho moral soterra suas qualidades técnicas, o dominio de areas,
saberes e disciplinas cientificas; o contrario também ¢é verdadeiro, alunos com dificuldades de
aprendizagem graves nao tém suas condi¢des postas em questionamentos avaliativos em razéo de
demonstrarem comportamento moral adequados as normas disciplinares vigentes na escola.
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Nessa mesma linha de entendimento, Santos (2012) colabora com vultoso
apontamento para a compreensdo das limitacbes da educacao que toma como
referéncia a exclusividade do paradigma hegeménico da racionalidade cientifica
ocidental eurocéntrica, como aparenta ser o caso da educagao imposta aos povos
colonizados. O contributo de Santos diz respeito a tendéncia, que na pratica tem se
confirmado, de entender a totalidade reduzindo-a a soma das partes nela inserida,
previamente determinadas, conscientes ou ndo. Portanto, o que resta para além
daquilo que fora identificado, selecionado e classificado dentro de critérios
quantificaveis, é ignorado — apagado ou nao reconhecido — desqualificado enquanto
parte da “totalidade” em questao.

Como se constata, tracamos uma linha dos elementos praticos aos
fundamentos da caracterizagcdo da educacao instrumentalizada, coautocolonizada e
coautocolonizadora'. No entanto, o desafio mais urgente é a percepcdo da
incoeréncia do sistema gerador dessas inconsisténcias, e, ainda mais, perceber-se
perfeitamente encaixado na ordem sequencial — elemento pds elemento, inseridos uns
nos outros, radicados na base mais infraestrutural do préprio ser - em que todos os
sujeitos sao formatados para o perfeito revestimento, como na metafora das
matrioskas.

A maior marca da dominagdo epistemoloégica € quando o conhecimento
dominante rompe a barreira da dominacao, da hegemonia, do predominio e passa a
se ver, ou ao se autorreconhecer como unico. De tal modo isso é efetivo para o
alcance dos objetivos de uma relagao colonizadora, que a propria luta por parte dos
subalternos deixar de alimentar-se, uma vez ndo serem percebidas a incursoes
opressoras, assimilativas, apagadoras do outro. Da-se, dessa forma, o siléncio mais
eloquente da vitéria do colonizador. Os sentidos todos mostram-se silenciados,
guando nao apagados, a partir da convicgdo intima da auséncia de conflitos.

A partir da experiéncia vigente, com o auxilio de lentes muito qualificadas,
algumas postas aqui, duas inferéncias podem ser alcancadas. De um lado, o

diagndstico da realidade resultante do jogo de forgcas desproporcional imposto sobre

7 Para aprofundar o entendimento de Santos acerca dos principios da racionalidade cientifica
hegeménica, que dominou o Ocidente, principalmente a partir do séc. XVI, com os saltos evolutivos até
desembocar nos dias atuais, quando ele constata ser um momento de transicdo, de perda da
hegemonia, de exaustdo da superficie da ciéncia, do comprometimento dos principios e fundamentos
dessa racionalidade; e, para pér luz no tinel, momento da emergéncia de novos paradigmas
epistemoldgicos, novas referéncias, novas racionalidades, ver: Santos (2012).
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povos colonizados como modo de operacionalizar a colonizag¢do, conjugando as trés
forcas motrizes desta experiéncia — colonialismo, capitalismo e patriarcado'® -,
inegavelmente brutal, haja vista o que resta dos subalternos. Tal diagnoéstico ndo tem
nessas palavras sua dificuldade subestimada, longe disso, visto que ja representaria
um passo relevante, dado pelos colonizados contra a situacdo de opressao e
apagamento inerentes ao processo colonizador. Esse € o tipo de inferéncia que pode
funcionar como detonador de esperangas novas, conhecimentos novos, energias
renovadas para o enfrentamento.
Enfase seja atribuida aos conhecimentos cuja afirmacéao de suas origens esta
nesta luta, que pode se caracterizar como uma nova fase - luta que se fortalece a
partir do resgate de conhecimentos, nunca reconhecidos como tais, novas
epistemologias, portanto -, cujos elementos para o enfrentamento se encaminham
para rompimento e superagdo da epistemologia hegemoénica, tida até entdo como
absoluta. Pode-se estabelecer um dialogo com o conceito de epistemicidio inserido
na discussdo sobre colonialismo e cultura dominante por Santos e Meneses (2019)°.
Por outro lado, seguindo a mesma ténica, infere-se que as lutas se ddo em
espacos, lugares concretos e abstratos, como os construtos mentais, muito relevantes
no jogo dos conflitos entre opressores e oprimidos. Um lugar propicio a luta, enquanto
formacao intelectual e formacao para a aplicabilidade concreta € demonstrado,
constréi-se na escola. Trata-se do espaco da luta propriamente, €, ao mesmo tempo,
espaco no qual as estratégias da luta sdo desenhadas. Duplo papel quando assume
também a responsabilidade pela formagao ontologica dos seres sociais e culturais
contemporaneos.

Portanto, p6r em questionamento continuamente a realidade que vige
hegemodnica é fundamental para que a escola nao se afaste da sua razdo de existir.
Isso, por si, ja implica uma luta interna, mas com efeitos e consequéncias amplificadas
na sociedade em que se insere. De outro modo, ha de se por em constante vigilancia
quanto aos riscos que essa mesma escola corre de ser tomada como instrumento
reprodutor da epistemologia, da ontologia, da cosmologia e da teologia hegeménica.
Assim é que este trabalho se junta a constru¢cao da sensatez que se expressa no

entendimento ora defendido.

8 Santos (2022, p. 51) afirma que a dominagédo moderna decorre da conjugacao dos trés elementos
histéricos a seguir: colonialismo, capitalismo e patriarcado.
9 Ver também obras de Santos indicadas em nota anterior.
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N&o se pode negligenciar que as frentes as quais a escola deve protagonizar
sao de varias naturezas: institucionais, pessoais, coletivas, individuais, solitarias, em
parceria, por condicdes materiais, ideoldgicas etc. Isso reflete varios perfis de lutas,
agrupados em, pelo menos, dois grupos: as lutas cujas causas ou motivagdes sao
explicitas, e aquelas em que ndo apenas as causas e as motivagdes estao implicitas,
mas as proprias lutas. Essas assim podem ser classificadas em razao de residirem na
incorporagdo cotidiana da trivialidade da vida.

Sobre o primeiro grupo, Santos (2022, p. 54-5) defende se tratar de uma luta
declarada, consciente das acdes estratégicas e, principalmente, da finalidade de tal
luta; sua efetivacdo se da de maneira planejada e tem por tras e na execu¢ao uma
orquestracao deliberada.

No que concerne ao segundo grupo, trata-se de lutas cujas agdes nao sao
percebidas como posicionamentos estratégicos, e que se confundem com a prépria
vida dos oprimidos. Nelas ndo se tém claro quem sao os oponentes, 0S espagos
propicios, e as finalidades nao aparecem totalmente conscientes. Mas, como defende
o autor, todas as formas de luta ndo podem prescindir, € ndo o fazem, dos saberes
que dela brotam. E nesse emaranhado que a escola se embrica para nele atuar.

A relevancia das epistemologias diversas da dominante estarem presentes na
realidade concreta e nos construtos abstratos de uma cultura é o que garante a
existéncia e a permanéncia da luta, que, no pior dos cenarios, pode servir para o
diagnodstico de que existe uma hegemonia da cultura, ou de culturas, umas sobre as
outras. Isso nao € desimportante, pois € melhor do que a auséncia de qualquer
diagnodstico que, pelo menos, reconheca a forga destruidora da hegemonia que se
demonstra opressora, eliminadora, destruidora das culturas subalternas.

E muito plausivel a afirmacdo de que os saberes diversos daqueles que
constituem a epistemologia de matriz cientifico-ocidental-eurocéntrica ndo sé&o
reconhecidos como potenciais elementos de uma epistemologia valida por nao
responderem satisfatoriamente aos critérios impostos de fora, pelas instancias do
conhecimento cientifico eurocéntrico, portanto, critérios intoxicados pela
unilateralidade, pela exclusividade, pela monoculturalidade em oposicao a
multiculturalidade. Garante-se, assim, o poder de oprimir, de explorar, de apagar, de
excluir as demais culturas em detrimento da construcdo e legitimacao de uma

epistemologia multicultural, inclusiva, e, por isso, mais eficiente.
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A interculturalidade como categoria fundamental no d&mbito do trabalho escolar
assume a condigdo garantidora da preservacdo da propria “esséncia”®® da escola.
Sem isso, ela mudaria sua natureza, sua definicdo, perderia a poténcia
transformadora. Nesse mesmo sentido, aparece uma de suas facetas, a da
epistemologia. E nesse entendimento que nos juntamos a Santos (2019), ao defender
que a adogado de um projeto epistemologico diversificado, multiplo e inclusivo € a
condigdo, da qual ndo se pode renunciar, para livrar-nos dos antolhos impostos pela
nocao da epistemologia ocidental, cientifica e eurocéntrica, para a qual ndo ha
alternativas; nao ha opc¢oes diversas daquelas que compdem o combo da monocultura
eurocéntrica.

A imposicado de uma unica epistemologia, falsamente convertida em absoluta,
primeiro, apaga elemento apds elemento, potencialmente libertarios, do horizonte
daqueles que poderiam incorporar o papel de sujeito libertador — os oprimidos
participes das culturas subalternas; segundo, elimina o préprio horizonte
estabelecendo um espaco - temporal, psicoldgico, epistémico - entre o presente e o
alcance da esperanca por transformacodes. Isso se traduz numa aparente contradicéo,
ao que parece, trata-se de uma imposi¢ao para que uma visdo panoramica pandptica
seja alcangada por uma visdo monocular, o que, no caso, € um absurdo.

Ainda, comungando com aquele autor, uma epistemologia inclusiva, multipla,
intercultural € o que pode garantir a preservacao das condi¢coes de aparecimento das
alternativas a dominagao eurocéntrica; € o que garante a manutencao da beleza e da
riqueza do horizonte que separa o presente que se tem e o futuro que se faz
necessario. A interculturalidade e a diversidade epistemoldgica ndo se fazem
presentes na sociedade, na vida e na escola apenas como um ornamento, com
finalidade de fora para dentro, mas, ao contrario, impdem-se como fundamento.

Diante dessa realidade, Santos nos oferece uma visdao demasiado eloquente,
ao afirmar que “[...] essa exclusao cognitiva ocupa o centro da exclusao social. [...] a
eliminacédo dos povos indigenas e de seus modos de vida (genocidio) foi sempre a
outra face da destruicdo (a demonizagdo, o apagamento) de seus modos de

conhecimento (epistemicidio)” (Santos, 2022, p. 52). Ou seja, eliminada a

20 O uso das aspas nesta palavra se faz necessario por escolha didatica do termo, no entanto,
considerando que a escola se faz no tempo, no espaco, e é vulneravel as transformacoes historicas,
tal termo poderia ser substituido pela palavra “existéncia”, sem aspas. Ainda mais que é na
transformacao historica por que pode passar a escola que este trabalho empenha sua aposta.
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epistemologia de um povo, nada lhe resta de ontolégico. O genocidio tem sua génese
naquilo que faz um povo ou cultura ser o que €&, portanto, os modos de conhecimento
que constroi. Todas as dimensdées de um povo tém seu corddo umbilical no
conhecimento e nos seus modos de adquiri-lo.

De outro lado, Santos (2019) apresenta um desafio que pode ser visualizado
no ambito da escola. A escola, enquanto espaco institucional, tem o seu papel, no
entanto, o autor declara que a resisténcia que o contexto social contemporaneo exige
deixou de ter o protagonismo testemunhado em outras épocas, e outros sujeitos sdo
vistos como os potenciais responsaveis pelas transformacdes que se busca. Nesse
sentido, devem andar lado a lado e conjugando forgas pelas mesmas finalidades a
instituicdo escola e os individuos que a fazem. A politica de um povo ndo desvincula
sua génese dos modos de conhecimento vigentes. Com esse entendimento, o autor
aponta para um risco, o de que a politica se fagca dominante a ponto de

instrumentalizar a epistemologia, uma perdendo-se na outra; e alerta:

A politica dominante torna-se epistemolédgica quando é capaz de defender
ativamente que o unico conhecimento véalido que existe € aquele que ratifica
a sua propria supremacia. [...] O politico torna-se epistemolégico quando
pensar em qualquer alternativa politica ao estado de coisas atual significa o
mesmo que fantasiar por oposi¢éo a factualidade ou falsificar por oposigéo a
verdade. Esse estado de coisas ditaria o fim da necessidade de toda e
qualquer forma de pensamento critico transformador, um pensamento de
alternativas, se tal estado de coisas nao fosse intoleravel ou inaceitavel para
grupos sociais oprimidos pelo status quo que, em todo o mundo, resistem e
lutam contra a opressao e a dominagao (Santos, 2019, p. 7-8).

Como saida para esse impasse, o0 pensador sugere a construcdao de
epistemologias fundadas também na transparéncia, que renunciem aos estratagemas
sorrateiros, e, ao contrario, se demonstrem explicitamente politicas.

Considerando o melhor dos cenarios, segundo o qual o colonialismo nao tenha
conseguido neutralizar as lutas internas ao conjunto das culturas, construto em que
as disputas permanecem vivas e, em menor ou maior grau, vibram a partir dos
conflitos existentes, cabe a escola por em questao os limites impostos, se deverao ser
expandidos ou recuados, se deverao e se poderao ser ultrapassados ou se, diante
deles, devem os sujeitos — individuos e grupos - recuar.

Ainda pode ser incluida a dimensao do “querer” para completar a triade poder-
dever-querer; as trés resultam de processos historicos, mas o “querer’,

invariavelmente, depende da luta de carater ideoldgico, pois também é aprendido,
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sendo, nesse caso, possivel consequéncia da luta contra dominagdes ideoldgicas?'.
Para Santos (2022)%?, o deslocamento de limites é consequéncia natural de todas as
lutas, vitérias e derrotas que se expressam por essa implicagdo, o que vincula-se a
nogao de liberdade, categoria que deve ser esclarecida por intermédio de dois pontos
de vista, o da hegemonia e o da contra-hegemonia.

O primeiro ponto de vista aponta para a liberdade autorizada, heterbnoma,
vigiada, cujos portadores nao possuem poder deliberativo, nem poder para
autogestdao. Ao contrario, a liberdade sob o ponto de vista da génese contra-
hegemonica apresenta-se autbnoma e, nas palavras de Santos, emancipadora.

Nesse contexto, a escola, mais uma vez, aparece como o lugar proprio para a
elaboracao dos construtos imaginarios e para o exercicio pratico da liberdade, seja no
seu viés heterondmico — se € que nesse sentido tem-se o que falar sobre liberdade;
seja na sua dimenséao propriamente livre, portanto, autbnoma e emancipadora. Nesse
ponto, questiona-se a validade ou a capacidade do conceito de “liberdade” abarcar
um tipo de exercicio como o descrito no primeiro caso.

A capacidade de reconhecimento das incongruéncias, das inconsisténcias
entre o entendimento, por assim dizer, conceitual, e a pratica factual da liberdade, é a
primeira etapa de uma pratica epistemologica emancipadora; disso dependerao as
delimitagcbes - recolhimentos e expansdes - que caracterizarao todo o
desenvolvimento possivel de praticas livres e libertadoras. Neste sentido, € preciso
questionar e apontar as fragilidades das epistemologias hegemobnicas e a
consequente superacao da crenga da absolutizacdo desses modos de conhecer e ser
das culturas coautosuperalternadas.

Na pratica, isso deve ocorrer incluindo conhecimentos, modos de conhecer,
cosmovisdes, cosmologias, teologias, filosofias, portanto, epistemologias existentes,
mas nunca reconhecidas como validas, como legitimas. O protagonismo nao é
exclusividade da escola, no entanto, seu papel é inegavelmente uma condi¢ado muito
favoravel ao processo que se desenha aqui. A menos que a escola seja tomada como

instrumento de reafirmacao da supremacia de determinada cultura e seus modos de

21 O tipo de enfrentamento @ dominagdo ideoldgica recebe a classificagdo “desenvolvimento de
subculturas dissidentes”. Sobre esse e outros tipos de classificacao de enfrentamento que se da na
camada discreta das relagdes cotidianas, ver: James Scott, 1995, p. 198 apud Santos, 2022, p. 54).

22 Neste sentido, para mais esclarecimentos, ver: Santos (2022, p. 53-4).
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conhecimento etc., tudo isso extrapola o que inferiiamos chamar de “etapa” do
desenvolvimento libertador dos povos oprimidos em relagao aos seus algozes.

Um conjunto de frentes que exige engajamentos de naturezas diversas, o qual
poderiamos denominar pela alcunha de “etapa” sem afetar a dinamicidade que a
caracteriza, uma etapa multifacetada, com agbdes e engajamentos concomitantes e
livre das hierarquias tdo caras aos modos dominantes de conhecimento - as
epistemologias eurocéntricas.

Um passo muito relevante que a escola pode empreender, e o faz, seja de
maneira intuitiva, por forca da realidade que se impde, seja de maneira planejada,
embora ainda incipiente e, até certo ponto, inconsciente, como ja afirmado neste
trabalho, € o de desmonumentalizar o conhecimento escrito e arquivistico, para usar
aqui termos de Santos (2022). Atitude que implica o enriquecimento das culturas por
meio da inclusdo de conhecimentos que estiveram fora das compreensdes de
conhecimentos validos por ndo se adequarem aos critérios determinados
unilateralmente, portanto, de modo autoritario, pelas epistemologias dominantes.

Santos reafirma isso, ao declarar que

[...] @ maioria desses conhecimentos sdo orais, mesmo quando existe uma
versao escrita, e crescem e evoluem como uma mera dimensao de praticas
sociais ndo cognitivas. Podem consistir em cangdes, poemas, contos,
sabedoria vernacula. (Santos, 2022, p. 59 grifo nosso).

O autor relaciona esses conhecimentos com as denominadas epistemologias
do Sul, uma vez que essas contemplam os tipos e modos de conhecimento ignorados,
em outros casos, recusados, pelas epistemologias dominantes. Aqui, mais uma vez,
reafirma-se o papel de sujeito transformador que a escola ja assume, em grande
medida, por intermédio de experiéncias exitosas.

Os esforcos que a escola empenha adotando atitudes reconstrutivas e
inclusivas, reaprendendo novos modos de conhecimento, ressignificando-os e
aprendendo a reconhecer expressdes que denotam formas de produc¢ao da existéncia
material, construtos imateriais, convivéncia interativa com a natureza, insercédo na
natureza livre de hierarquizagoes, entre outros aspectos, sdo demonstracoes claras
de que existe uma luta constante entre culturas dominantes e culturas subalternas.

Dar-se conta disso € uma questao situada no ambito epistemologico dessa luta.
Pois, no ambito das instituicbes, demonstra-se necessario o mesmo processo de
aprendizagem para reconhecimento de conhecimentos e de modos de conhecimento

ndo reconhecidos pela epistemologia dominante. E, embora seja verdadeira a
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afirmacdo de Santos (2022) de que a resisténcia, no contexto atual, nasce e se
dissemina fora dos limites institucionais, a escola, enquanto instituicao, exige leitura
diversa da que € aceitavel e convém as demais.

Até que ponto replicamos, em nosso modo de ser no mundo, com todos os
vieses, os condicionamentos determinados pela epistemologia dominante? Ou, de
outro lado, o quanto de nossas expressdées no mundo se forjam nos liames da
resisténcia contra a dominagao? Essas devem ser as questdes norteadoras daqueles
para quem a dominacao hegemoénica e autoritaria € inaceitavel e nao tem a
prerrogativa para delinear o modo de ser, de conhecer, de ver e organizar o mundo

A escola ndo escapa ilesa as aventuras historicas, longe disso. Por isso, faz-se
necessario empreender dois movimentos, rotagcao e translagédo. Pelo primeiro, rever
constantemente a si mesma para identificar fragilidades no modo de ser, com vista a
preservacao de sua propria natureza; por outro lado, deve girar em torno da sociedade
que representa ou de que € parte, para identificar as exigéncias para sua
movimentacdo. Considerando isso, veja-se o quao verdadeiro este entendimento se
apresenta, a partir do diagnostico de Santos, segundo o qual “O drama do universo
cultural que se considera historicamente o vencedor € nao querer apreender nada dos
universos culturais que se acostumou a derrotar e a ensinar” (Santos, 2022, p. 106).

Tomemos a afirmacgao acima e sem titubear, infiramos que o professor que teve
sua formacao docente marcada pelos processos formativos enrijecidos pela ideia
predominante da epistemologia hegeménica, qual seja, a ocidental eurocéntrica;
tendo tido suprimido os pressupostos delineadores das epistemologias dominadas,
oprimidas, assimiladas, para usar um termo de uso comum do autor, carregara para
seus encontros com os estudantes no espago escolar o0 mesmo sentimento exposto
no trecho citado. Além, é obvio, de tornar concreto esse sentimento por meio de uma
postura autoritaria, como se fosse portador de um conhecimento cuja génese e o
fundamento possua identidade unica e imutavel. Pode-se, igualmente, inferir que esse
professor age, sem perceber, reproduzindo a mesma légica autoritaria da qual a
ontologia de sua cultura foi vitima fatal. E o que Santos (2010) chama de colonialismo
endogeno.

Assim, também, pode-se identificar um dialogo proficuo deste autor com o
proponente da pedagogia do oprimido, pois ambos apontam a destituicdo do ser
daqueles que foram subjugados pelo colonizador e pelo opressor — tantas vezes essas

duas faces figuram em um mesmo sujeito -, processo que se inicia com o0 apagamento
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das condi¢gbdes de preservacao de referenciais para constru¢cao de saberes. A face
mais importante desse apagamento €, para Santos, a perda de autorreferéncia e o
consequente coauto-rebaixamento do colonizado em inferior, portador de
conhecimento inferior (Santos e Meneses, 2013); e, para Paulo Freire, a identificacao,
pelo oprimido explorado, da referéncia de humanidade na figura do opressor (Freire,
2005).

O apice do dialogo, podemos assim dizer, € a inferéncia de que ambos
enxergam no colonizado e no oprimido - separacdo apenas didatica para
correspondéncia a um e outro autor — a expropriacao do préprio ser, uma dilaceragao
ontoldgica, cuja génese, como se afirmara, esta na neutralizagao-morte epistémica. O
registro de que novos ares invadem a experiéncia escolar € uma necessidade, que
por justica, se impde, mas ndo sem os desafios que se colocam no contrafluxo.

A repeticdo deste drama pode ser identificada no esfacelamento dos
componentes curriculares sem que haja implementacao de plano de recomposi¢ao da
unidade do conhecimento. Nesse ponto, fala-se no ambito de uma epistemologia.
Pensemos, portanto, a dificuldade em se implementar a légica multiepistémica,
composta por varios universos culturais. Ndo € incomum a surpresa em razao do éxito
da execucdo de uma atividade de carater interdisciplinar, como algo extraordinario,
alias, nesse contexto, realmente o €. Isso delineia o desafio que se encontra posto.

No entanto, também é comum, em depoimentos de docentes, a manifestacao
de desdnimo em razdo da exaustdo a que chegaram, em termos de éxitos
educacionais, emancipatérios e epistémicos, os processos educativos de carater
epistemoldgico ocidental eurocéntrico. Enfase tem sido dada & aparente contradicao
entre energias gastas e resultados obtidos. Isso tem posto em questao a localizagao
da aridez nos processos: se nos sujeitos envolvidos — docentes e estudantes -, se na
l6gica subjacente a epistemologia praticada. Como defende Santos (2022)23, na luta
surgem forgas novas, esperangas renovadas, questionamentos epistemoldgicos; isso
alimenta as expectativas de transformacao, de superacdo, de sobrevivéncia, e, no
campo em questao, reconstréi a escola que temos rumo a que queremos.

Contrariamente @ manutengado do predominio epistemoldgico unico e idéntico
a si mesmo, o jogo de forgas resultante dos encontros culturais e a luta pela

sobrevivéncia a opressao imposta pelos colonizadores sobre os colonizados tém

23 Na ideia de fundo nesta alusdo a Santos subjaz o entendimento do que se denomina pelo conceito
de “epistemologias do sul”, que podera ser aprofundado em Santos (2013, p. 19-20).
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forcado a insercao de novas perspectivas de escola, de educacao, de educador e,
principalmente, de ontologia. Essa é uma realidade na experiéncia escolar
contemporanea, ou seja, a escola reflete sobre si, sobre a sociedade, sobre os
seres/sujeitos que a fazem, e sobre os seres e sujeitos que serao resultado de suas
acoes.

A manifestagcdo, embora incipiente, de posturas emancipadoras ou de
libertacdo das amarras da epistemologia hegemonica, cujo objetivo € a superacao das
perdas em niveis de humanidade, decorrentes da supremacia da légica autoritaria da
epistemologia ocidental eurocéntrica, ao que parece, ganha forma e concretude.
Santos (2022) aposta na imprevisibilidade dos resultados aos quais pode chegar uma
luta que se alimenta de esperancgas ativas; como afirma, dos encontros opressores
entre universos vencedores — universo cultural ocidental — e universos derrotados -
ndo ocidentais, chineses, indianos, islamicos, africanos ou aborigenes das Américas
ou Oceania — aqueles nao eliminaram esses, que sobreviveram e resistem. Sobre o

universo dos derrotados, afirma que:

[...] hoje assume uma nova confianga, uma nova autoestima e um novo
sentido de futuro [...]. Este € um tempo de bifurcacbes em que os
desfasamentos e os conflitos sdo potencialmente tdo destrutivos quanto
potencialmente enriquecedores sdo 0s encontros e as convergéncias.
(Santos, 2022, p.106).

O drama se repetira para afirmacao e calcificagdo do modo de pensar e agir
colonizador. Disso decorre, ainda mais urgente, a reflexdo que encaminhe a agao
escolar — considerando os sujeitos e instancias que a compdem — promotora da
transformacao, do encontro com os varios universos em jogo, incluindo aqueles que
tém na luta presente ou, digamos, no decorrer do jogo de for¢as, a génese da mesma
forca que lhes mantera lutando. E isso que Santos (2022) aponta como sendo o
aparecimento da categoria interculturalidade. Note-se, ainda, que neste ponto, a

dimensao epistémica prevalece, sem excluir outras dimensdes da formacao cultural.
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2.5 AINTERCULTURALIDADE NA PEDAGOGIA DO OPRIMIDO DE PAULO FREIRE

Elementos culturais como religido, formas de governo - a politica -, expressoes
artisticas, a culinaria, todos, enfim, sdo formas de controle, ou, no minimo, carregam,
com maior ou menor grau, o p