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RESUMO

Trata-se de uma experiéncia pedagdgica inovadora na sala de aula durante um semestre
em uma disciplina do curso de pedagogia da Universidade Federal da Bahia. A
metodologia empregada na tese é de base fenomenoldgica com o uso de ferramentas
etnograficas e de estudo de caso. A pesquisa pretende demonstrar que colocando o
anarquismo epistemoldgico e a pedagogia libertaria como norteadores dos processos
educativos, se consegue melhorar os processos de ensino-aprendizagem através de um
desenvolvimento humano contra-hegemoénico e que respeite as subjetividades dos
estudantes. A partir do anarquismo epistemoldgico situamos que o conhecimento
contém elementos subjetivos, pelo que tentar situar um conhecimento como objetivo
converte-se em uma imposicao que freia o avanco deste. Ligado a base epistemoldgica,
situamos a pedagogia libertaria, fundamentada nos principios de autoridade racional,
liberdade, autonomia e autogestdo. Colocamos que a pedagogia libertaria é precisa para
poder conhecer as condigdes subjetivas dos estudantes e, assim, poder estabelecer
processos educacionais que se adaptem as caracteristicas dos sujeitos envolvidos no
processo, procurando assim aprendizagens significativas. Na tese situamos a ética
profissional e o conflito como elementos reguladores da pratica educacional. Para
contextualizar a experiéncia desenvolvida na tese, apoiamos a anélise desta, através da
triangulacdo, com analises das leis educacionais e dos relatos de estudantes da mesma
instituicdo para situar a cultura de ensino-aprendizagem presente nela. Na tese seréo
analisados a transicdo do docente desde uma autoridade irracional para uma racional; as
implicacbes sobre a aprendizagem de estabelecer processos educacionais contra-
hegeménicos; explorar as facilidades e dificuldades do planejamento pedagdgico de
forma horizontal e democrética; as vantagens e desvantagens de adaptar 0s processos
pedagdgicos a intersubjetividade da aula; e o desenvolvimento nos estudantes das
capacidades de liberdade, participacdo, autonomia e autogestao. Concluimos na tese que
a metodologia baseada no anarquismo epistemoldgico e a pedagogia libertaria trazem
para 0s processos pedagogicos elementos positivos a partir das dimensdes democrética,
pedagdgica e ética.

Palavras-chave: Anarquismo epistemoldgico, Pedagogia libertaria, Democracia,
Autoridade racional, Liberdade.



BARROSO TRISTAN, José Maria: Anarquismo epistemolgico e pedagogia libertéria
na sala de aula: trilhas para um desenvolvimento humano contra-hegemonico. Uma
experiéncia pratica na graduacdo de Pedagogia da Universidade Federal da Bahia. 2018.
308 f. Tese (Doutorado) - Faculdade de Educacdo, Universidade Federal da Bahia,
Salvador. 2018.

RESUMEN

La presente tesis se trata de una experiencia pedagogica innovadora durante un semestre
en una asignatura del grado de pedagogia de la Universidad Federal de Bahia. La
metodologia empleada en la tesis es de base fenomenoldgica con el uso de herramientas
etnogréficas y de estudio de caso. La investigacion pretende demostrar que colocar el
anarquismo epistemologico y la pedagogia libertaria como elementos estructuradores de
los procesos educativos mejora los procesos de ensefianza-aprendizaje a través de un
desarrollo humano sin hegemonia y que respeta las subjetividades de los estudiantes. A
partir del anarquismo epistemoldgico situamos que el conocimiento contiene elementos
subjetivos, por lo que intentar presentar un conocimiento como objetivo se convierte en
una imposicién que frena el avance de este. Inseparable a la base epistemolodgica
situamos la pedagogia libertaria, fundamentada en los principios de autoridad racional,
libertad, autonomia y autogestion. Entendemos que la pedagogia libertaria es necesaria
para poder conocer las condiciones subjetivas de los estudiantes y, asi, poder establecer
procesos educativos que se adapten a las caracteristicas de los sujetos envueltos en el
proceso, buscando de esta forma aprendizajes significativos. En la tesis situamos a la
ética profesional y el conflicto como elementos reguladores de la practica educativa.
Para contextualizar la experiencia desarrollada, apoyamos el analisis de esta, a traves de
la triangulacién, con analisis de las leyes educativas y de los relatos de estudiantes de la
misma institucion para situar la cultura de ensefianza-aprendizaje presente en ella. En la
tesis seran analizadas la transicion del docente de una autoridad irracional hacia una
racional; las implicaciones sobre el aprendizaje que tiene establecer procesos educativos
sin hegemonia; explorar las facilidades y dificultades de la planificacion pedagogica de
forma horizontal y democrética; las ventajas y desventajas de adaptar los procesos
pedagogicos a la intersubjetividad del aula; y el desarrollo en los estudiantes de las
capacidades de libertad, participacion, autonomia y autogestion. Concluimos en la tesis
que la metodologia basada en el anarquismo epistemolégico y la pedagogia libertaria
traen a los procesos pedagdgicos elementos positivos desde las dimensiones
democréticas, pedagogicas y éticas.

Palabras clave: Anarquismo epistemolédgico, Pedagogia libertaria, Democracia,
Autoridad dialdgica, Libertad racional.
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ABSTRACT

This dissertation is related to an innovative educational experience conducted for a
semester in the classroom of the course of Pedagogy at the Federal University of Bahia.
From a methodological point of view, this research is placed within a phenomenological
framework, using ethnographic methods and case study. This investigation aims at
demonstrating that placing epistemological anarchism and libertarian pedagogy as
structuring elements of educational processes improves teaching-learning processes
thanks to a human development without hegemony, respecting students’ subjectivities.
Starting from the epistemological anarchism, we find that knowledge contains
subjective elements: trying to present knowledge as objective becomes an imposition
slowing its advance. As inseparable to the epistemological dimension, we find the
libertarian pedagogy, based on the principles of rational authority, freedom, autonomy,
and self-management. We think that the libertarian pedagogy enables to know the
subjective conditions of the students and, thus, to establish educational processes that
are adapted to the characteristics of the subjects engaged in the process, looking for
meaningful learning in this way. In this thesis, we place professional ethics and
conflicting as regulating elements of educational practice. To boost this experience, the
research has been reinforced by a triangulation between the analysis of experience itself,
the study of the educational laws and the stories of those students coming from the same
institution, to place the teaching-learning culture present in it. In this thesis we analyze
the transition of the teacher from an irrational authority to a rational one; the
implications on learning caused by an educational process without hegemony. We also
explore the facilities and difficulties of pedagogical planning in a horizontal and
democratic way; the advantages and disadvantages of adapting pedagogical processes to
the intersubjectivity of the classroom; and the development of students with respect to
their capacities of freedom, participation, autonomy and self-management. In
conclusion, we support the idea that a methodology based on epistemological anarchism
and libertarian pedagogy brings positive elements to the pedagogical processes from a
democratic, pedagogical and ethical point of view.

Keywords: Epistemological Anarchism, Libertarian Pedagogy, Democracy, Dialogical
Authority, Rational Liberty.
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PARTE I. INTRODUCAO

O presente trabalho propde ser uma experiéncia educativa que abra espacos e que
forneca um referencial para futuras discussbes e pesquisas devido ao inédito da pratica
realizada, ao menos enquanto difuséo.

A experiéncia pratica foi realizada em Salvador, Bahia, Brasil, dentro da Faculdade de
Educacdo (FACED), no curso de Pedagogia da Universidade Federal da Bahia (UFBA),
sendo o espaco especifico a sala de aula, ministrando a disciplina de Curriculo. Durante o
desenvolvimento das aulas foi elaborado de forma prética o sustento teérico que fornecemos
na primeira parte da presente tese.

A raiz central da pesquisa encontra-se de forma fundamental sobre a questdo da
aprendizagem, mas tendo como galhos inseparaveis dela o ensino, as relagcdes de poder que
sdo estabelecidas entre docentes e estudantes, a ética profissional e o conflito. Entendemos
que a aprendizagem é um fendmeno complexo onde se encontram diferentes variaveis tais
como o estilo de ensino dos docentes, os estilos de aprendizagem dos estudantes, as diferentes
construcdes epistemoldgicas dos sujeitos e a relacdo que é estabelecida entre estudantes e
docente.

Neste cenario, situamos como premissa para estruturar os processos de ensino-
aprendizagem a necessidade de estabelecer uma aproximacdo entre as diferentes variaveis
antes comentadas para estabelecer um processo que seja harménico e coerente entre as
diferentes partes. A partir desta visdo dos processos de ensino-aprendizagem, situamos que a
ética profissional se situa como reguladora das acdes dos professores, em quem, pelo cargo
gue ocupam, encontra-se 0 poder de estruturar os processos educacionais. Sendo o docente
guem tem a responsabilidade de estruturar o processo educacional e diante da impossibilidade
de conhecer a construcdo epistemolégica e os estilos de aprendizagem dos estudantes sem
dialogar com eles, entendemos que € necessario fazer explicito o conflito de seu
desconhecimento para, assim, poderem construir juntos desde uma posicdo dialdgica
processos de ensino-aprendizagem capazes de se adaptar as necessidades epistemoldgicas e de
aprendizagem dos estudantes.

A tese parte de dois referenciais tedricos essenciais que se unem sob uma mesma raiz,

a liberacéo da opresséo.
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Por um lado, a liberacdo da opressdo epistemoldgica, para o que nos valeremos da
teoria do anarquismo epistemoldgico fornecido por Paul Karl Feyerabend. Desde o campo da
Epistemologia, a Historia e a Filosofia da Ciéncia, Feyerabend oferece-nos as ferramentas
para compreender a relacdo de dominacdo e opressdo que uma determinada tradicdo de
conhecimento (a ocidental) e uma de suas ferramentas (a Ciéncia) exercem sobre o resto de
tradicdes de conhecimento. Esta relacdo de dominacdo e opressdo restringe 0s avangos no
campo do conhecimento, tanto individual quanto coletivo, ao estabelecer limites sobre o
cognoscivel mediante a dicotomia racional-irracional estabelecida em base aos sistemas de
categorias da tradi¢do de conhecimento dominante.

Dentro da area epistemoldgica, nos apoiamos também na teoria da modernidade-
colonialidade, pois nos oferecera maior riqueza histérica e conceitual. A teoria situa-nos o
inicio da opressdao epistemoldgica com o comec¢o da modernidade através da colonizacao,
sendo que as ldgicas, valores e instituicdes dos colonizadores sobreviveram, ap6s o fim da
colonizagdo, através da colonialidade. Mediante a analise histérico-epistemoldgica, oferecem-
nos as ferramentas conceituais de centro-periferia, onde o centro seria 0 proveniente do
pensamento ocidental e considerado como racional, e a periferia se situaria como o nao-
ocidental e irracional.

Desde esta perspectiva epistemoldgica e contextualizando ao espaco onde €
desenvolvida a tese, entendemos que nos espacos educacionais atuais 0 docente ocupa a
posicdo do centro, sendo situados os estudantes como periferia, e estabelecendo a dicotomia
racional-irracional em base ao sistema de categorias dele. Assim, quando na construcdo do
processo educacional ndo existe uma agdo dialdgica (onde estejam presentes suas fases de
didlogo, discusséo e decisdo) entre professor e estudantes, o processo de ensino-aprendizagem
fica reduzido a construcédo epistemologica do docente, limitando as possibilidades de acesso a
aprendizagem dos estudantes que ndo se aproximem ao sistema de categorias do docente.

Na experiéncia apresentada na tese, partimos desde o anarquismo epistemolégico ja
que entendemos que o conhecimento esta intimamente ligado as condicdes subjetivas dos
individuos nas quais se inserem valores, crengas e prejuizos epistemologicos que estruturam o
sistema de categorias de cada sujeito. Sendo assim, consideramos preciso estabelecer uma
acao dialdgica entre o docente e os estudantes que permita poder alcancar acordos para a
construcdo dos processos pedagogicos que se adaptem as condic¢des subjetivas dos estudantes,

favorecendo assim a aprendizagem.
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Neste ponto € quando se faz presente a segunda base tedrica da presente tese, a
pedagogia libertaria proveniente do anarquismo socio-politico, a qual nos possibilita
estruturar a sala de aula com uma organizacgéo social que impeca a opressao social que existe
na imposicdo da subjetividade da minoria sobre a maioria. Através da critica que o
anarquismo faz as relagdes de opressdo como fonte dos males da sociedade, opomos as
relacbes baseadas nos principios anarquistas de autoridade racional, liberdade, autonomia e
autogestdo. Ambas se encontram em posi¢Ges antagonicas, onde a primeira é baseada nas
relacBes hierarquicas, heterénomas e de heterogestdo e promovem as reproducdes social,
econdmica e cultural mediante a coisificagdo dos sujeitos, enquanto a segunda, organizada
sob uma légica horizontal de liberdade, autonomia e autogestdo, procura a transformacéo
social desde o respeito as subjetividades e ao contexto pluridimensional onde se desenvolvem.

Dentro do ambito da pesquisa, a pedagogia libertaria € estabelecida dentro da sala de
aula permitindo-nos, através da assembleia, tornar explicito o conflito de que desconhecemos
as condicOes subjetivas dos estudantes, as quais consideramos fundamentais para estabelecer
processos de ensino focados na aprendizagem. Mediante a explicitacdo do conflito e a
colocacdo das condicbes subjetivas dos estudantes e do docente, é construido de forma
conjunta o processo pedagdgico. Por um lado, o docente contribui com seus saberes sobre a
disciplina e as ferramentas pedagdgicas que possui, enquanto os estudantes contribuem
colocando seus saberes prévios, seus interesses dentro da disciplina e seus estilos de
aprendizagem. Assim, mediante o didlogo, a discussao e a decisdo do coletivo na assembleia,
se faz possivel atender as diferentes condi¢cbes epistemolégicas dos individuos envolvidos na
sala de aula e realizar o ensino através dos principios de autoridade racional, autonomia,
liberdade e autogestao.

Sendo cientes da diversidade epistemoldgica e de estilos de aprendizagem existentes,
ndo situamos como objetivo prioritario estabelecer processos de ensino-aprendizagem
uniformes, ainda que possa acontecer através dos acordos, mas capazes de atender as
diferentes subjetividades envolvidas na sala de aula para assim poder fornecer as melhores
condigdes para a aprendizagem dos estudantes.

Assim, temos que nossos dois focos tedricos pretendem evitar a opressdo, o primeiro,
desde o campo do conhecimento, enquanto o segundo o faz desde as relagdes e a organizacao
social. Desta forma, unimos ambas dentro da sala de aula para empreender processos de

liberagdo que permitam um desenvolvimento humano sem hegemonia.
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Além da préatica fundamentada, desenvolvida e analisada na presente tese, realizamos
também uma analise do contexto para poder situar o acontecido durante a experiéncia. Para
esta contextualizacdo temos realizado, por um lado, uma andlise das diferentes leis que
regulam a educacdo brasileira, indo desde a legislacdo educativa geral até as determinacfes
mais institucionais, que véo se focalizando no espago onde a experiéncia é desenvolvida. Por
outro lado, analisamos também os discursos de estudantes de Pedagogia da Faculdade de
Educacao (Faced) da Universidade Federal da Bahia (UFBA), coletados através de grupos de
discussdo, que ndo tém participado na experiéncia desenvolvida para poder conhecer a cultura
dos processos de ensino-aprendizagem na instituicdo e, assim, poder estabelecer uma
comparagdo entre nossa experiéncia e o que acontece cotidianamente no espago pesquisado.

A tese esta desenvolvida da seguinte maneira:

Uma primeira parte que estad dedicada a introducdo, com uma breve justificativa da
tese, onde ha uma pormenorizacdo dos elementos que serdo desenvolvidos nela, o primeiro
capitulo com a metodologia empregada para a pesquisa e 0 segundo capitulo com o0s objetivos
contemplados.

Na segunda parte, é realizado o desenvolvimento puramente tedrico. O terceiro
capitulo é destinado a apresentagdo do anarquismo epistemolégico, trabalhando com os
conceitos de sistemas de categorias, tradicdes de conhecimento, incomensurabilidade e
racionalidade. Para a incomensurabilidade, nos valeremos de uma comparativa do termo dada
por Thomas Kuhn e por Feyerabend. Sobre a racionalidade trabalhamos desde a perspectiva
do anarquismo epistemoldgico, desde o olhar da modernidade-colonialidade, aproveitando os
pontos comuns de ambas as teorias. No quarto capitulo, realizamos uma analise sobre
diferentes elementos do movimento anarquista, para aquilo, partimos de uma ampla definicéo
do anarquismo, para, posteriormente, concretizar as principais ideias do anarquismo através
de alguns de seus representantes. Continuamos com uma subsecdo dedicada a histéria do
movimento anarquista no Brasil para aproximar-nos da realidade contextual da pratica. Em
seguida, entramos no campo pedagdgico desde um olhar libertario, comegcando com um
apartado dedicado a critica anarquista sobre o sistema educativo para, depois, passar a analisar
guatro experiéncias libertarias no campo educativo e terminar desenvolvendo os quatro
principios basicos da pedagogia libertaria. No quinto capitulo, fazemos uma aproximacao
pragmatica desde os ideais expressos nos dois capitulos anteriores para a realidade contextual

onde a préatica é desenvolvida. Neste capitulo, realizamos também uma analise da ética
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profissional e do conflito como reguladores da pratica educacional e suas implicacfes na
aprendizagem.

A terceira parte é dedicada as analises. No sexto capitulo analisamos a experiéncia
propedéutica realizada como passo prévio a realizacao da experiéncia objetivo desta pesquisa.
No sétimo capitulo realizamos a anélise das leis educacionais para contextualizar desde um
ambito legal a experiéncia desenvolvida. No oitavo capitulo analisamos os grupos de
discussao de contextualizacdo que nos permitem situar nossa experiéncia dentro da cultura de
ensino-aprendizagem que existe na instituicdo. No nono capitulo apresentamos a andlise da
intervencdo pedagogica objetivo desta pesquisa. No décimo capitulo realizamos uma
triangulacdo a partir das analises das leis, dos grupos de contextualizagdo e da intervencgéo
pedagdgica realizada.

Na quarta parte interpretamos os resultados obtidos durante a pesquisa desenvolvida
através dos objetivos contemplados nela. Nela, partimos desde os objetivos especificos da
pesquisa, continuamos com o0s objetivos especificos pedagdgicos e terminamos com o
objetivo geral. A quarta parte contém trés capitulos.

Na quinta parte apresentamos as discussdes. No décimo-quarto capitulo discutimos
sobre o analisado nos grupos de contextualizacdo. No décimo-quinto capitulo apresentamos as
discussbes sobre a experiéncia desenvolvida. No décimo-sexto capitulo mostramos as
limitacdes do estudo. No décimo-sétimo capitulo indagamos sobre possiveis vias para
continuar aprofundando na pesquisa.

Na sexta e Ultima parte apresentamos as conclusdes atingidas através da presente tese.
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1. Metodologia

Nosso estudo é uma intervencdo pedagdgica inovadora enquadrada dentro das
pesquisas de carater qualitativo, sendo de base fenomenoldgica com uso dos procedimentos
etnograficos e de estudo de caso.

Partimos desde uma abordagem fenomenoldgica, pois nosso estudo busca analisar
“uma realidade cuja esséncia depende do modo como ela é vivida e percebida pelo sujeito,
uma realidade interna e pessoal, Gnica e propria de cada ser humano” (MARTINEZ, 2004, p.
137). Nosso elemento de estudo ndo é uma entidade rigida que atua uniformemente sobre 0s
sujeitos, mas varia em fungdo da condigdo socio-histdrica e cultural dos sujeitos envolvidos
no fendmeno, sendo “preciso perder por primeiro a crenca em uma verdade-mundo ja
consolidada e definitiva, para que o mundo seja reconquistado por ndés em seu vigor
originante” (GALEFFI, 2009, p. 24). Desta forma, uma vez que entendemos que nao existe
uma realidade UGnica ou objetividade univoca que nos permita analisar a situacao
externamente, sem as vozes dos sujeitos, precisamos nos enquadrar a partir de uma base

fenomenoldgica, onde:

[E] preciso pensar o humano em sua condigao existencial individual, social e
ecoldgica simultaneamente. [...] Sabedoria e deméncia, ordem e desordem
sdo 0s opostos complementares do fendmeno da consciéncia e da
inconsciéncia de si, e se pode supor que perpassam a totalidade de tudo o
que é ente no ser que percebe. (GALEFFI, 2009, p. 21)*

Desta forma a perspectiva fenomenoldgica permite-nos abordar os acontecimentos
pesquisados dentro da sua naturalidade, aceitando as contradi¢cdes proprias dos fenémenos
sociais que ndo agem dentro de sistemas de coeréncia pura, mas que desbordam o esperavel
através da complexidade mediante as incontaveis ligagdes sociais, culturais ou histéricas que
os diferentes sujeitos contém neles e entre eles. Desta forma, faz-se imprescindivel a inclusdo

de nds como pesquisadores dentro do fendémeno pesquisado, pois a descricdo deste

[...] supde sempre uma consciéncia participativa, sem a qual ndo faz nenhum
sentido a definicdo da descricdo como sendo justamente 0 modo como se
pode construir a consciéncia dos acontecimentos (fendbmenos) de modo
préprio e apropriado, portanto, significante, pertinente, relevante, referente,

1 0s grifos, quando n3o indicado, pertencem ao texto original.
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provocante, suficiente e coerente ao mesmo tempo. (GALEEFFI, 2001, p.
105)

Isto €, para atingir a compreensao dos fendmenos precisamos nos envolver neles para
que estes, assim como sua descricdo, sejam proprios e apropriados para assim desenvolver
uma significacdo préxima dos elementos pesquisados, evitando o afastamento das realidades
estudadas que provocaria a analise dos fendmenos como se estes fossem alheios a nos, o que
facilitaria a coeréncia tedrica, sim, mas a custa da deformacéo da realidade para molda-la a
nosso aparelho conceitual.

Para estabelecer a base fenomenoldgica, fizemos uso dos procedimentos etnograficos
que nos permitissem mergulhar na realidade estudada. A revisdo tedrica que tem sido
realizada sobre a pesquisa etnografica durante as Ultimas trés décadas é extensa
(HAMMERSLEY, 1992; HAMMERSLEY e ATKINSON, 1994; GUBER, 2001;
MARTINEZ, 2004; REEVES, KUPER e HODGES, 2008; DIETZ, 2011; RESTREPO, 2015).

Para o presente trabalho, abordamos a etnografia a partir da defini¢cdo fornecida por
Reeves, Kuper e Hodges (2008, p. 512) como “o estudo das interagdes sociais,
comportamentos e percep¢bes que ocorrem em grupos, equipes, organizagdes ou
comunidades”. No entanto, complementamos a defini¢cdo com a indicacao que Serra (2004, p.
165) faz quando lembra que, para que uma etnografia seja realmente tal, deve ter como
objetivo principal “a descricdo antropoldgica de uma cultura ou de alguns aspectos de uma
cultura”. Consideramos importante essa observacdo porque, se ndo comecgassemos desde
aquela, poderiamos cair no erro de estudar “as interagdes sociais, comportamentos e
percepcdes” do grupo que é analisado desde uma posicdo etnocéntrica, interpretando desde
nosso proprio sistema cultural as informacdes coletadas dando origem a significados errados
por ndo examinar a realidade a partir da logica cultural em que ela esta inserida e que fornece
significado as suas acoes.

Para fazer uma descricdo da cultura e poder analisar os elementos estudados, a
etnografia opta por se afastar de estudos tedricos puros, estabelecendo como uma de suas
principais caracteristicas a observacdo participante por longos periodos entre os membros do
grupo pesquisado para extrair o maior niumero de informagdes possiveis. Neste sentido, Serra
(2004, pp. 167-168) nos diz que:

A presenca no campo e a vinculagdo com pessoas que sao objeto de estudo
durante um longo periodo sdo consideradas necessarias porque permitem
reunir, em seu ambiente natural, dados sobre o comportamento de pessoas e
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0s eventos, e colocéa-los no contexto no qual adquirem significacdo, o que
facilita sua compreensao e a formulagdo de hipoteses relevantes.

Tendo como pilar da etnografia a descricdo de uma cultura para poder interpretar as
interacdes sociais, comportamentos e percepcdes do grupo estudado, Hammersley e Atkinson
(1994) acrescentam como caracteristicas de identificacdo de uma etnografia que esta tenha 1)
uma forte énfase na exploragédo da natureza de um fendmeno social concreto; 2) trabalhar com
dados estruturados e ndo estruturados; 3) a pesquisa de um pequeno numero de casos, mas em
profundidade e 4) que a andlise dos dados seja realizada com base na interpretacdo dos
significados e funcdes das acGes humanas, sendo estas expressas atraves de descrices
qualitativas, ficando a abordagem quantitativa em um segundo lugar.

Concretizando a etnografia no ambito de nossa pesquisa, nos espagos educacionais,
esta tem sido amplamente explorada nos ultimos anos (ROCKWELL, 1985; GARCIA, 1994;
NOLLA, 1997; PINA, 1997; SERRA, 2004; ALVAREZ, 2008; PIMENTEL, 2014), além da
coletdnea organizada por Diaz, Garcia e Velasco (1993). Os autores coincidem em que a
etnografia em contextos escolares tem como distingdo do resto das etnografias 0s sujeitos que
sdo foco de estudo, mas que seu objetivo principal de descri¢do da cultura do grupo estudado
para compreender certas interages ou percepgdes continua sendo 0 mesmo.

Os estudos etnograficos em educagdo tém sido muito variados nos ultimos anos,
vamos destacar apenas alguns, como o estudo de Wolcott (1993), que analisa as relagdes entre
professores e estudantes em uma escola canadense; a pesquisa de Cerletti (2010) sobre a
relacdo de familias e escolas em centros infantis na Argentina; ou a compilacdo de casos de
estudos etnogréficos de Pelaez-Paz e Jociles (2014) focados em questdes de politicas publicas
em contextos educacionais no meio ibero-americano.

Desta forma, a pesquisa tem um enfoque fenomenoldgico com o uso do procedimento
etnografico para, por um lado, a coleta de informacdes e a subsequente descricdo e
interpretacdo dos eventos observados e vividos e, por outro lado, para poder situar a
intervencdo pedagdgica inovadora dentro do contexto mais amplo onde foi desenvolvida para
assim poder analisar os fendmenos desde uma visao mais completa.

Finalmente, e como ndcleo principal da pesquisa, estabelecemos o estudo de caso.
Sendo este situado como a estratégia utilizada para o desenvolvimento da intervencéao
pedagdgica apresentada na presente tese para pesquisar o0 acontecido dentro dos processos
educacionais consequentes da incorporacdo praxioldgica do anarquismo epistemologico e a

pedagogia libertaria como elementos estruturantes.
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O estudo de caso tem sido amplamente trabalhado na literatura cientifica (YIN, 1989;
BONAFE, 1988; DOOLEY, 2002; ANGULO e VAZQUEZ, 2003; COLLER, 2005; STAKE,
2005; GILL, 2011; SIMONS, 2011). Para a presente pesquisa nos baseamos na definicao

fornecida por Simons (2011, p. 42) que entende o estudo de caso como:

Uma pesquisa exaustiva e desde multiplas perspectivas da complexidade e
unicidade de um determinado projeto, politica, instituicdo, programa ou
sistema em um contexto real. Baseia-se na pesquisa, integra diferentes
métodos e guia-se pelas provas. A finalidade primordial € gerar compreenséo
exaustiva de um tema determinado.

Desta forma, o estudo de caso possibilitou-nos coletar informac6es de forma intensiva
para poder analisar a intervencdo pedagogica desde diferentes perspectivas. Para Cebreiro e

Fernandez (2004, p. 666) um elemento fundamental do estudo de caso é que:

[Os] diferentes tipos de informacdo qualitativa sdo coletados de forma
descritiva, que ndo se refletem em nimeros, mas em palavras. O essencial
nesta metodologia é destacar incidentes-chave, em termos descritivos,
através do uso de entrevistas, notas de campo, observagdes, gravacdes de
video, documentos.

Assim foram recolhidas informacdes através de instrumentos e técnicas qualitativas de
forma principal, que permitissem uma descri¢do dos fatos nos quais estivessem inclusas as
vozes e percepcdes, tanto dos estudantes envolvidos na acdo pedagdgica quanto as nossas,
tanto como docentes quanto como pesquisadores. Mais além da funcdo descritiva do estudo
de caso, situam-se as indica¢des de Dooley (2002) sobre sua aplicabilidade para desenvolver

teoria ou contestar outras:

Investigadores de varias disciplinas usam o método de investigacdo do
estudo de caso para desenvolver teoria, para produzir nova teoria, para
contestar ou desafiar teoria, para explicar uma situacao, para estabelecer uma
base de aplicacdo de solugbes para situagdes, para explorar, ou para
descrever um objeto ou fendmeno (pp. 343-344).

Situamos nosso estudo de caso como uma oportunidade para desenvolver teoria €, ao
mesmo tempo, poder compara-la com as condicGes pedagdgicas existentes em outros
ambientes educativos do mesmo contexto, para assim facilitar-nos a analise dos fenémenos
acontecidos.

Sobre as fases que o estudo de caso deve conter, baseamo-nos nas indicagdes feitas

por Bonafe (1988, pp. 44-46) que as divide em trés fases fundamentais:
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1. Fase pré-ativa: Nesta fase estabelece-se o fundamento tedrico dos elementos que seréo
estudados, a temporalizagdo, os objetivos pretendidos, 0s sujeitos e o contexto onde sera
realizado e os critérios para a selecéo do caso.

2. Fase ativa: Nesta fase o trabalho de campo é realizado, as informacgdes sdo coletadas
através das diferentes técnicas e/ou instrumentos, sistematizam-se e analisam-se atraves da
triangulacdo.

3. Fase positiva: Nesta fase, sdo elaborados o relatorio final e a reflexdo critica sobre os
resultados.

Uma vez situado o marco metodoldgico da pesquisa, sintetizamos as técnicas e
ferramentas que usamos para a coleta de informagfes, assim como 0s sujeitos participantes

em cada uma delas, seu planejamento e a forma em que foram analisados os dados.

1.1. Técnicas e instrumentos para a coleta de informacoes:
sujeitos, planejamento e analises dos dados

1.1.1. Técnicas

As técnicas utilizadas para a coleta de informacbes foram trés: as entrevistas
informais, a observacdo participante e 0os grupos de discussdo. Passamos a descrevé-las a

continuagéo:

Entrevistas informais: Fizemos uso da entrevista informal (GIL, 2008, p. 111) sendo
esta “recomendada nos estudos exploratdrios, que visam abordar realidades pouco conhecidas
pelo pesquisador, ou entdo oferecer visao aproximativa do problema pesquisa”, para assim
poder coletar dados relevantes que nos facilitasse a compreensédo dos fendmenos estudados.
As entrevistas informais foram utilizadas para a coleta de informag6es com os estudantes da
experiéncia propedéutica. Estes dados foram utilizados para a preparacdo da intervencao

pedagdgica.

Observacao participante: Sendo um estudo de caso, nos incorporamos como
docentes-pesquisadores ao grupo onde a intervengdo pedagogica foi realizada, permitindo-nos
a observacao participante (GREENWOOD, 2000; MARTINEZ, 2007). Isso nos oferece a
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possibilidade de compreender melhor os mecanismos e as interagdes sociais que ocorrem

dentro da sala de aula, fornecendo-nos uma visao mais completa dos processos.

Grupos de discussdo: Usamos grupos de discussao (GIL, 1993; KRUEGER; 1991;
KRUEGER e CASEY, 2000) como tecnica de coleta de informac6es sobre os fendmenos
sociais vivenciados pelos sujeitos no ambito da pesquisa. Entendemos os grupos de discussao,
segundo Krueger (1991, p. 24), como “uma conversacdo cuidadosamente planejada,
desenhada para obter informac@es de uma area definida de interesse, em um ambiente
permissivo, ndo diretivo”. Os grupos de discussdo permitem a extracdo de informacGes
relevantes através do processo de reflexividade no qual os sujeitos participam para pensar

sobre situacgdes passadas.

1.1.2. Instrumentos

Além das técnicas descritas anteriormente, fizemos uso dos instrumentos do diario de
campo e de documentos oficiais para a coleta de informacgdes. As apresentamos a

continuacéo:

Diario de campo: Através do diario de campo (RESTREPO, 2004; MARTINEZ,
2007), reunimos desde nossa posicao de pesquisadores-professores todas as possiveis
informac@es do acontecido dentro da sala de aula da intervencdo pedagogica em relacdo aos
elementos estudados na pesquisa. O diario de campo é colocado como um instrumento
fundamental para a coleta de dados durante a observacgéo participante, pois nos permite
recolher informac0es relevantes sobre o cotidiano do espago pesquisado, comportamentos,

motivacdes, percepcdes e qualquer outro elemento relacionado ao campo de estudo.

Documentos oficiais: Documentos oficiais como as diretrizes e bases nacionais de
educacédo (BRASIL, 1996), as diretrizes curriculares nacionais para o curso de graduagdo em
pedagogia (CNE, 2006) e os projetos pedagogicos (UFBA, 2012) da instituicdo onde a

pesquisa é realizada nos fornecem informacdes sobre como a educacgéo deveria ser
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teoricamente a partir da legislagdo analisada, servindo de base para confronta-la com a pratica
real subjacente aos discursos dos sujeitos analisados.

A continuacdo, apresentamos 0s sujeitos envolvidos em cada técnica/instrumento, o
planejamento para a aplicacdo das técnicas e a forma em que foram analisados os dados
coletados.

1.1.3. Sujeitos

As entrevistas informais foram realizadas com dois sujeitos da experiéncia
propedéutica que participaram de forma voluntaria.

Os grupos de discussdo foram realizados tanto com o0s sujeitos da intervencédo
pedagogica quanto com os sujeitos dos grupos de contextualizacdo. Dada a complexidade do
tema analisado foi escolhido realizar grupos de discusséo de cinco participantes cada um, o
que Greenbaum (1998) chama “mini group”.

Esses pequenos grupos de discussdo sao 0s mais adequados quando o tema requer um
maior aprofundamento e/ou se deseja analisar conceitos e estimulos procedentes de uma
amostra de participantes que se destaca por seu alto nivel de homogeneidade. A isto se somam
evidentes vantagens em termos de economia do tempo e gestdo dos grupos. Foram realizados
dois grupos de discussdo com os estudantes que estiveram sob a intervencdo pedagdgica e
outros dois grupos de discussdo com os discentes de contextualizacao.

No entanto, em dois grupos de discussdo ausentaram-se dois individuos, sendo
formados por quatro cada um. No total, foram quatro grupos de discussdo, com um total de 18
sujeitos. Os participantes dos grupos de discussdo foram selecionados de forma voluntaria.
Para os grupos de discussdo de contextualizacdo, pedimos a participacdo de estudantes que
tiveram um minimo de cinco semestres como estudantes da graduacdo de pedagogia que suas
percepcOes tivessem uma experiéncia suficientemente ampla.

Finalmente, o diario de campo, registrado durante a observacdo participante, foi

utilizado durante a intervencao pedagogica com 0s sujeitos que participaram nela.

A seguir, sintetizamos o dito atraves de tabela 1:
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Tabela 1. Sujeitos envolvidos nas técnicas/instrumentos

Técnica/ Instrumento | Sujeitos

Entrevista informal Com os sujeitos da experiéncia propedéutica.

Duas entrevistas informais. No total, com dois sujeitos.

Grupos de discussédo Com os sujeitos da intervencao pedagdgica.

Dois grupos de discussdo com cinco estudantes cada grupo. Em um grupo
um estudante ausentou-se. No total, 9 sujeitos.

Com os sujeitos de contextualizacdo

Dois grupos de discussdo com cinco estudantes cada grupo. Em um grupo
um estudante ausentou-se. No total, 9 sujeitos.

Diario de campo Grupo da intervencdo pedagdgica.

Fonte: Elaboracéo prépria

1.1.4. Planejamento das técnicas e instrumentos de coleta de informagdes

A continuagdo colocaremos o planejamento seguido com as diferentes técnicas e
instrumentos durante o desenvolvimento da pesquisa.

Para a entrevista informal, segundo as indica¢des de Gil (2008, p. 115), “basta definir
os topicos de interesse, ficando o seu desenvolvimento por conta das habilidades do
entrevistador”. Sendo realizadas as entrevistas com carater exploratrio e como orientacao
para a acomodacdo da intervencdo pedagdgica posterior, estas foram baseadas nas percepcdes
dos estudantes sobre suas vivéncias durante a experiéncia desenvolvida.

Tendo como tdpico de interesse principal sua percepcao sobre o desenvolvimento da
experiéncia como um todo e, como topicos especificos, os valores de autonomia, liberdade e
autogestdo, com a questdo da autoridade pedagogica no fundo delas, ao respeito da
aprendizagem. As entrevistas foram realizadas durante 0 més de agosto de 2014.

Para a estruturacdo dos grupos de discusséo seguimos o modelo de Krueger e Casey
(2000) com uma organizacdo piramidal inversa, indo desde as perguntas mais gerais até as
mais concretas sobre as tematicas pesquisadas. A organizacdo das perguntas, seguindo o

modelo dos autores foi:

1. Pergunta de abertura: Na qual perguntamos sobre sua percep¢do como estudantes dos

processos educacionais na instituicdo pesquisada.



30

2. Pergunta introdutdria: Perguntamos sobre a participa¢do na construcdo pedagdgica das
aulas.

3. Perguntas de transicdo: Perguntamos sobre suas percep¢des sobre a relacdo entre a
participacdo e a aprendizagem.

4. Perguntas chave: Focalizamos as perguntas chaves sobre os conceitos de autonomia,
liberdade, autoridade e autogestao na sala de aula.

5. Perguntas finais: Finalmente, terminamos com uma pergunta aberta para procurar a

autorreflexividade dos estudantes sobre os temas discutidos.

Os grupos de discussdo foram realizados durante o més de julho de 2016. Cada grupo
de discussdo teve uma duracdo de uma hora aproximadamente.

Tanto para as entrevistas informais quanto para os grupos de discussdo, foi entregue a
cada participante um formuléario de consentimento para o uso dos dados, com a garantia de
que o processamento dos dados se daria de forma agregada e anénima. O teor das reunides foi
registrado em audio e posteriormente transcrito para sua codificacdo e posterior analise. Por
questdes de ética e pelo compromisso assinado com 0s estudantes, seus nomes e qualquer
outro dado que pudesse identificA-los foram modificados sem provocar mudangas de
importancia na informagdo oferecida. Assim, foram adotados nomes ficticios, escolhidos
aleatoriamente para identificar as/os participantes.

O diario de campo foi preenchido mediante notas de campo de forma desestruturada e
sintética durante o desenvolvimento da intervengdo pedagdgica. Estas notas de campo, depois
das aulas, foram desenvolvidas de forma estruturada diariamente.

Para os documentos oficiais foram coletadas as diferentes legislacBes vigentes que

tivessem incidéncia sobre o contexto pesquisado. Estas foram:

e Lei N°9.394 de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) que estabelece as diretrizes e
bases da educacéo nacional.

e Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) de 15 de maio de 2006 (CNE,
2006) que institui diretrizes curriculares nacionais para 0 curso de graduacdo em
pedagogia, licenciatura.

e Projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura em pedagogia da FACED da UFBA
(UFBA, 2012).
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A seguir, colocamos a tabela 2 sintetizando o planejamento referente a cada técnica ou

instrumento:

Tabela 2. Planejamento das técnicas/instrumentos

Técnica/ Instrumento | Planejamento

Entrevista informal As entrevistas foram realizadas, segundo Gil (2008), apenas definindo os
topicos de interesse para a extracdo de informacdes orientadoras.

Topico de interesse principal: percepcdo sobre o desenvolvimento da
experiéncia propedéutica.

Topicos especificos: os valores de autonomia, liberdade e autogestdo, com a
questdo da autoridade pedagdgica no fundo delas, ao respeito da
aprendizagem.

Grupos de discussado Realizamos os grupos de discussdo sob o modelo de Krueger e Casey (2000)
com uma organizagdo piramidal inversa. A organizacao das perguntas,
seguindo 0 modelo dos autores foi:

Pergunta de abertura. (Percepcdo como estudantes dos processos
educacionais na instituicdo pesquisada)

Pergunta introdutoria. (Participacéo na construcéo pedagdgica das aulas)
Perguntas de transicéo. (Relacéo entre a participacéo e a aprendizagem)

Perguntas chave. (Autonomia, liberdade, autoridade e autogestdo na sala de
aula)

Perguntas finais. (Autorreflexividade)

Diario de campo Foram coletadas notas de campo de forma desestruturada durante o
desenvolvimento da intervencéo pedagdgica para depois transforméa-las no
diério de campo de forma estruturada.

Documentos oficiais Foram coletados todos os documentos oficiais pertinentes a &rea da
pesquisa.

Fonte: Elaborag&o prépria

1.1.5. Anélises das informacdes coletadas

Para as analises das entrevistas informais, os grupos de discussao e o diario de campo,
baseamo-nos na estratégia para a andlise de dados qualitativos textuais proposto por Gil,
Garcia e Rodriguez (1994) baseado na distingdo realizada por Miles e Huberman (1984, p.
192) os quais “contemplam na analise atividades dirigidas a reducao de dados, disposi¢do dos
dados ou extracdo e verificagdo de conclusdes”. Esta consta de cinco fases segundo Gil,
Garcia y Rodriguez (1994, p. 192-195):
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Leitura dos discursos: Nesta fase da andlise se realiza uma leitura dos discursos
transcritos para ter uma compreensdo adequada do conjunto. As primeiras impressoes do
pesquisador e as ideias que sdo mais repetidas sdo assinaladas. Nesta fase foram
estabelecidas categorias prévias que serviram para a fase seguinte.

A reducdo dos dados textuais (categorizacéo, codificacdo): Através desta fase foram
categorizadas as ideias principais pressentes nos discursos analisados situando-as nas
categorias prévias estabelecidas anteriormente. Posteriormente foram examinadas as
categorias prévias para unir, quando preciso, as parecidas e estabelecer as categorias
finais. Finalmente, as categorias finais dos grupos de discusséo foram divididas e situadas
dentro de macro categorias para facilitar a analise delas.

A disposicdo de dados que permita-nos chegar a conclusfes: Nesta fase as ideias
extraidas foram organizadas dentro das categorias onde foram codificadas. Depois, as
categorias foram organizadas de forma sequencial para, desta forma, estabelecer as ideias
de forma coerente para permitirmos estruturar um discurso para chegar a conclusoes.

A obtencdo de conclusGes: Nesta fase, através da disposicdo de dados, plasmou-se um
informe narrativo através da conceptualizacédo e interpretacdo dos dados dispostos em suas
categorias, contextualizando o informe mediante a fundamentagao teérica trabalhada.
Verificar os resultados: Nesta Ultima fase, as conclusdes estabelecidas na fase anterior
foram verificadas através da devolucdo delas aos estudantes participantes para que

pudessem comenta-las e critica-las (Watts e Ebbutt, 1987).

Temos que indicar varias especificidades enquanto as fases descritas anteriormente, as

quais tém pequenas diferencas dependendo da técnica ou instrumento utilizados e da fase da

pesquisa onde foram desenvolvidas.

Ao respeito das categorias estabelecidas para a obtencdo de conclusGes, estas foram
diferentes dependendo da finalidade para as quais foram desenvolvidas, assim:

o Nas entrevistas informais e o diario de campo realizados na experiéncia
propedéutica, ao serem para a adaptacdo e a melhora da intervencdo pedagogica,
as categorias foram estabelecidas em consonancia com as fases do desenho da

intervencdo pedagodgica. Estas sdo: Pré-intervencdo; Apresentacdo; Autoridade
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total; Cessdo gradual da autoridade; Co-autoridade e avaliagdo da intervencéo
pedagogica.

o Nos grupos de discussdo, tanto os de contextualizacdo quanto os da intervencao
pedagdgica, e o diario de campo da intervencdo pedagdgica, focos da presente
tese, foram estabelecidas duas macro categorias através das quais se organizaram
as restantes. As macro categorias foram: Construcdo do processo pedagogico e
desenvolvimento do processo pedagoOgico. As categorias subjacentes em ambas
foram: Autoridade, autonomia, dialogo, discussdo, relagdes com a aprendizagem,
poder, avaliacdo e autogestdo. Além delas, no grupo de contextualizacdo emergiu
potentemente, e foi inclusa, a categoria de imposicao ideoldgica.

Os documentos oficiais, finalmente, foram analisados a partir da leitura deles e a
extracdo das leis pertinentes aos fendmenos pesquisados, para depois realizar uma

interpretacdo do conteudo.

Tabela 3. Analises de dados de cada técnica/instrumento

Técnica/ Analises
Instrumento

Entrevista informal | Baseamo-nos na estratégia para a analise de dados qualitativos textuais
proposto por Gil, Garcia e Rodriguez (1994) que foi influenciada pela
distingdo realizada por Miles e Huberman (1984, p. 192). Consta de cinco
fases:

Leitura dos discursos.

A reducdo dos dados textuais (categorizacéo, codificacéo).
A disposicdo de dados que permita-nos chegar a conclusdes.
A obtencdo de conclusdes.

Verificar os resultados.

Categorias utilizadas: Pré-intervencéo; Apresentacdo; Autoridade total; Cessdo
gradual da autoridade; Co-autoridade e avaliacdo da intervencdo pedagdgica.

Grupos de Baseamo-nos na estratégia para a analise de dados qualitativos textuais

discusséo proposto por Gil, Garcia e Rodriguez (1994) que foi influenciada pela
distingdo realizada por Miles e Huberman (1984, p. 192). Consta de cinco
fases:

Leitura dos discursos.

A reducéo dos dados textuais (categorizacao, codificacao).
A disposicéo de dados que permita-nos chegar a conclusées.
A obtencédo de conclusdes.

Verificar os resultados.

Macro categorias utilizadas: Construcdo do processo pedagdgico e
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desenvolvimento do processo pedagégico.

Categorias utilizadas: Autoridade, autonomia, didlogo, discusséo, relaces
com a aprendizagem, poder, avaliacdo e autogestao.

No grupo de contextualizacdo foi inclusa a categoria emergente de imposicéo
ideoldgica.

Diario de campo Baseamo-nos na estratégia para a analise de dados qualitativos textuais
proposto por Gil, Garcia e Rodriguez (1994) que foi influenciada pela
distingdo realizada por Miles e Huberman (1984, p. 192). Consta de cinco
fases:

Leitura dos discursos.

A reducao dos dados textuais (categorizacao, codificacao).
A disposicdo de dados que permita-nos chegar a conclusdes.
A obtencéo de conclusdes.

Verificar os resultados.

Macro categorias utilizadas: Construcdo do processo pedagégico e
desenvolvimento do processo pedagdgico.

Categorias utilizadas: Autoridade, autonomia, dialogo, discuss&o, relagbes
com a aprendizagem, poder, avaliacdo e autogestdo.

Documentos oficiais | Anélise do conteldo em relacéo as categorias em foco estudadas.

Fonte: Elaboragéo prdpria.

Para a andlise holistica das andlises individuais realizadas, usamos a triangulacéo
(OKUDA e GOMEZ-RESTREPO, 2005), sendo esta significada como o uso de varias
estratégias para estudar o mesmo fenbmeno. De acordo com os autores mencionados, a
triangulacdo nos “oferece a alternativa de ser capaz de visualizar um problema de diferentes
angulos e, assim, aumentar a validade e a consisténcia dos resultados” (OKUDA e GOMEZ-
RESTREPO, 2005, p. 120), equilibrando os possiveis viés que cada uma das estratégias
utilizadas para a coleta de dados poda ter. Desta forma, ficardo compensadas as possiveis
fraquezas de cada uma das técnicas utilizadas quando confrontadas com as outras fontes de
dados.

A triangulacdo, por um lado, foi feita dentro das andlises individuais da experiéncia
propedéutica e da intervencdo pedagogica através da imbricacdo das andlises do diario de
campo e das entrevistas informais, no primeiro, e do diario de campo e 0s grupos de
discussdo, no segundo.

Por ultimo, a triangulagéo analitica final foi realizada com as conclusdes resultantes
das conclusdes extraidas das andlises feitas dos grupos de contextualizagdo, do grupo da

intervencdo pedagdgica e das leis.
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1.2. Desenho da pesquisa

A seguir vamos apresentar o desenho da pesquisa. O desenho da pesquisa esta dividido

em duas partes: a descrigdo metodoldgica da pesquisa e o desenho da intervengdo pedagogica.

Em primeiro lugar desenvolvemos de forma descritiva as diferentes fases da pesquisa
para fornecer, ao final, uma visao geral que facilite a leitura e a compreenséo do trabalho. Em
segundo lugar fazemos uma analise e descri¢do da metodologia empregada durante a
intervencdo pedagogica inovadora. Nesta analise aprofundamos cada uma das fases,

desenvolvendo as ac¢Oes pertencentes a cada uma delas e 0s objetivos a serem atingidos.
1.2.1. Breve descricdo metodologica da pesquisa

A pesquisa é, principalmente, uma intervencdo pedagdgica inovadora onde, através
dela, os principios do anarquismo epistemoldgico e da pedagogia libertaria tém sido postos
em pratica. No entanto, sendo estrangeiro e desconhecedor da instituicdo onde foi realizada a
experiéncia, precisadvamos de um tempo de transicdo entre a proposta tedrica e a
concretizacdo préatica para poder abordar a realidade educacional na qual nos inserimos. Para
isso, fizemos uma primeira incursdo que nos servisse de experiéncia propedéutica no contexto
onde a pesquisa foi realizada, a FACED/UFBA.

Por outro lado, entendemos também que para dar um significado mais consistente
sobre o fenbmeno no ambito da intervengdo pedagdgica precisamos acompanhé-lo de um
estudo sobre as condices do contexto em que esta € desenvolvida. Por isto, além da anélise
da intervencdo pedagogica, realizamos uma analise sobre os elementos pesquisados na
presente tese tomando depoimentos de outros estudantes que ndo estiveram sob a intervencéao
pedagogica para assim poder contextualizar as condi¢fes pedagdgicas naturais no ambiente
pesquisado e poder situar de uma forma mais localizada os fen6menos analisados. Também
foi feita uma andlise dos documentos oficiais que regem o ambiente pesquisado, indo desde 0s
documentos nacionais até os da instituicdo, para poder situar os elementos pesquisados dentro
do marco legal.

Conforme dissemos, como passo prévio a intervengdo pedagdgica, fizemos uma
experiéncia propedéutica. Nela ja foram incorporados praxiolégicamente o anarquismo
epistemoldgico e a pedagogia libertdria como elementos estruturantes do processo

pedagdgico. Nessa incursdo, nossos objetivos, em relacdo a pesquisa, eram dois
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fundamentalmente: a aproximacao entre sistemas de categorias e adaptar o método proposto a
realidade situada

Primeiro, realizar uma aproximacdo ao contexto onde foi realizada a acdo pedagdgica
inovadora analisada na presente tese que nos permitisse, como pesquisadores e educadores,
aproximar o nosso sistema de categorias pedagogicas para os sistemas de categorias que se
encontram no espaco pesquisado. Ou seja, colocar em evidéncia os elementos pedagdgicos
gue temos assumidos como naturais devido a nossa experiéncia epistemolégica e educacional
e verificar aqueles que foram naturalizados no ambiente onde a experiéncia foi desenvolvida.

Em segundo lugar, a adequacdo do método proposto a realidade situada. Atraves da
experiéncia e da aproximacao dos diferentes sistemas de categorias, nos propusemos adaptar
nas melhores condi¢des possiveis o método proposto através da fundamentacdo teorica para a
realidade concreta que encontramos no contexto em que foi desenvolvida a experiéncia
pesquisada nesta tese.

A experiéncia propedéutica foi desenvolvida na disciplina de curriculo entre marco e
agosto do ano 2014. Para esta fase da pesquisa usamos a observacéo participante, o diario de
campo e as entrevistas informais.

Atraveés da experiéncia propedéutica foi reelaborada a intervencdo pedagdgica em foco
na presente tese. Assim, foram estabelecidos os principios do anarquismo epistemoldgico e da
pedagogia libertaria como estruturantes do processo pedagdgico, sendo adaptados a realidade
situada gracas a experiéncia propedéutica. Situando esta parte da pesquisa como o estudo de
caso, elaboramos a fundamentacédo tedrica sobre a qual se sustenta a intervencdo pedagogica
posta em prética, tracamos 0s objetivos, estruturamos o desenho da intervencdo pedagdgica,
acordamos a disciplina em qual seria desenvolvida a intervencdo, desenvolvemos a
experiéncia pedagogica, coletamos, sistematizamos e analisamos as informacdes.

A intervencdo pedagdgica foi realizada na disciplina de “Curriculo”, da
FACED/UFBA, entre os meses de janeiro e junho do ano 2016. Para esta fase da pesquisa,
usamos a observacdo participante, o diario de campo e 0s grupos de discussao como técnicas
e instrumentos para a coleta de dados.

Outra fase da pesquisa, sendo esta também etnogréfica, foi a andlise da cultura do
contexto em que o estudo é enquadrado. Para isso, realizamos uma analise cultural do micro
contexto, entendendo este como as salas de aula da instituicdo onde a pesquisa foi realizada, e
0 macro contexto, situando-o como a instituicdo em si e a nacdo onde a instituicdo esta

localizada.
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Dentro da anélise, tanto do micro contexto quanto do macro contexto, usamos, por um
lado, documentos oficiais da legislagédo atual, para dar uma visdo das intengdes da instituigéo
e da nacdo no campo educacional em que estamos localizados. Por outro lado, realizamos dois
grupos de discussdo com alunos da mesma faculdade que néo estiveram sob nossa intervencéo
pedagoOgica para obter informacfes sobre qual é a percepcdo dos estudantes sobre os
processos pedagdgicos nos quais eles estdo envolvidos diariamente na instituicdo. Chamamos
esses discentes de grupo de contextualizacdo porque nao foram submetidos a aplicacdo do
anarquismo epistemoldgico e da pedagogia libertaria. Isto nos deu informacGes em duas
direcdes:

A primeira como complemento para analisar a cultura pedag6gica da instituicdo nos
processos de ensino-aprendizagem e assim situar nossa analise em uma realidade concreta. E
a segunda, para poder estabelecer uma compara¢do entre o grupo onde a experiéncia proposta
foi desenvolvida e os grupos de contextualizacdo para nos ajudar a encontrar semelhancas e
diferengas, bem como vantagens e desvantagens, dos fenémenos ocorridos através do método
utilizado no ambito de intervencdo para construir orientacGes baseadas na pesquisa realizada.
Como temos dito, para esta fase, foram usados os grupos de discussdo e a andlise de
documentos oficiais como técnicas para a coleta de dados.

Entendemos que, sendo uma pesquisa sobre elementos humanos, ndo podemos ficar
encerrados no micro espaco onde se desenvolve, mas é necessario contemplar a realidade
como uma série de micro contextos interligados e abrangidos em um todo comum. E por isso
que consideramos necessario, para compreender os efeitos da intervencdo pedagogica, a
analise cultural do micro contexto e do macro contexto, a revisdo e analise de documentos
oficiais que representam a intencdo da sociedade através das instituicdes legais e a analise das
percepcOes de estudantes alheios a intervencao sobre as condicdes pedagdgicas estabelecidas
na instituicdo, para através delas poder realizar a triangulacdo dos dados coletados e
analisados para poder chegar a conclusfes. Os processos educacionais estdo localizados
dentro dos complexos fenbmenos sociais e entendemos que, desta forma metodoldgica,
atendemos a diversas variaveis que nos permitem abordar a realidade com a qual estamos
trabalhando de maneira confiavel.

Na tabela 4, a seguir, apresentamos de forma sistematizada as diferentes fases da

pesquisa:



Tabela 4. Fases da pesquisa.

1.- Configuracédo da pesquisa

Fase de Data Subfases Atividades Aco0es especificas
escrita Junho Definicdo do | Pesquisa de material Leitura critica do material
2013 - objeto de bibliogréfico. coletado.
dezembro | estudo. Busca de outras pesquisas | Escrita dos fundamentos

2015 N . .
Definicédo realizadas sobre o tema. tedricos da tese.
dos objetivos . . N
da pesquisa. Procurar informacéo sobre | Definicdo do grupo da

0 contexto da pesquisa.

Busca de documentos
oficiais relacionados com
a pesquisa.

intervencdo pedagogica.

Elaboracédo da proposta
prévia da intervengéo
pedagdgica inovadora.

2.- Desenvolvimento da experiéncia prope

déutica

Fase Margo - Realizagdo Elaboracéo do desenho Leitura critica do material
propedéutica | agosto da das entrevistas informais. | coletado.
2014 experiéncia

propedéutica.

Coleta das
informagdes.

Elaboracéo do diario de
campo.

Realizacéo das entrevistas
informais.

Registro do diario de
campo.

Analise dos documentos
oficiais.

3.- Reelaboracéo da propo

sta de intervenc¢do pedagdgica inovadora

4.- Desenvolvimento da experiéncia e coleta de dados

Fase de Janeiro - | Realizacdo Definicdo dos grupos de Leitura critica do material
campo julho da discusséo (intervencéo e coletado.
2016 intervencgdo contextualizag&o). -
L Realizacdo dos grupos de
pedagogica x . .
' Elaboracdo do desenho discussdo.
inovadora. - x
dos grupos de discusséo. . o
Registro do diario de
Coleta das Elaboracéo do diario de campo
informagdes. ¢ po.

campo.
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5.- Codificacéo e categorizacdo dos dados coletados

6.- Exposicdo, anélises, triangulagdo e interpretacdo dos dados

7.- Discussao e conclusoes

Fonte: Elaboracéo prdpria.

Finalmente, para facilitar a visualizacdo e as relaces dos diferentes momentos da

pesquisa apresentamos um quadro de sintese de todo 0 processo:
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llustracdo 1. Quadro de sintese da pesquisa.

Microcontexto da pesquisa

propedéutico

Pesquisa

Grupo

ontextualizacéo
2

Grupo
experimental

0000

Grupo
ontextualizagéo|
1

Legenda

® Intervengdo pedagdgica

Documentos
oficiais

/’

Documentos
oficiais

® Grupo de discussao

® Observagdo participante
) Diario de campo

@® Entrevistainformal
) Revisdo bibliografica

) Anélise do contetido

Fonte: Elaboracéo propria.

1.2.2. Desenho da intervencdo pedagdgica

A intervencdo pedagogica foi desenvolvida a partir de seis fases bem identificadas.
Estas sdo: pré-intervencdo; apresentacdo; autoridade total; cessdo gradual da autoridade; co-
autoridade e avaliacdo da intervencdo pedagogica. Fazemos uma descri¢do de cada uma delas

a continuagéo:

Pré-intervencdo: Esta fase foi estabelecida como preparacdo para a intervencdo
pedagdgica. Nela se fizeram varias reunies com a professora titular da disciplina. A
finalidade das reunides era ter conhecimento sobre as metodologias e conteidos geralmente
utilizados pela professora no desenvolvimento da disciplina durante seus anos de experiéncia
ministrando-a. A partir das reunides com a docente, foi estabelecido um nucleo essencial da
materia trabalhada, sendo este as diferentes definicbes fornecidas sobre o curriculo por
diversos autores, assim como as relacdes que a disciplina mantém de forma inerente com

outras areas educacionais.

Por outro lado, fez-se uma coleta de material bibliogréafico sobre a disciplina e de

estratégias didaticas para serem estabelecidas como possibilidades dentro das elei¢bes que
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seriam feitas através da assembleia em fases posteriores. Estes elementos foram estabelecidos
para fornecer uma base de possibilidades, tanto no contelldo quanto nas estratégias didéticas,
ndo restritiva, pois seria colocada como orienta¢do, mas deixando a liberdade de trazer novos

conteddos ou metodologias propostas pelos estudantes.

Nesta fase, criou-se também um calendério prévio orientador sobre as diferentes fases

da intervencdo que estdo sendo relatadas aqui.

Apresentacdo: Nesta fase comecou a intervencdo pedagogica. A apresentacdo foi
realizada durante o primeiro dia de aula. Por questdes éticas realizou-se uma apresentacdo de
nds como pesquisadores e docentes, e mostrou-se as bases tedricas que guiariam a pratica
durante o desenvolvimento da disciplina. Além da nossa apresentacdo, realizou-se uma
conversa com 0s estudantes sobre o conhecimento geral que tinham sobre a disciplina para

poder situar o conhecimento prévio dos estudantes em relacéo a ela.

Autoridade total do docente: Durante esta fase da pesquisa, que durou duas semanas
de aulas, foi tomado o controle da eleigdo, tanto do contetdo quanto da metodologia, por
parte do docente. No entanto, o material bibliografico e didatico coletado foi entregue para 0s
estudantes comecarem a olhar e pesquisar, preparando-se para as futuras eleicBes das
seguintes fases. Nestas duas semanas trabalhou-se sobre o nlcleo essencial da disciplina antes
exposto. Quanto as metodologias escolhidas, estas visavam a participacdo dos estudantes no
desenvolvimento dos materiais trabalhados. No desenvolvimento das aulas suspendemos
nosso poder como docentes do controle do discurso, permitindo as diferentes vozes, é dizer,
ndo colocando nenhum discurso como irracional ou inferior aproveitando nossa posicao.
Desta forma, foi incluido suavemente o anarquismo epistemoldgico, porque ele nao era pleno,
ao que nos, enquanto docentes, fizemos a escolha tanto do contetdo quanto de como este foi
trabalhado. Nesta fase as assembleias foram feitas para conversar sobre o0 que os estudantes

estavam achando do desenvolvimento da disciplina.

Cessdo gradual da autoridade: Esta fase durou duas semanas de aulas. Nesta fase foi
cedendo-se gradualmente a autoridade para os estudantes. Isto foi feito através da assembleia.
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Atraveés dela foi escolhido pelo conjunto da sala de aula; primeiro a metodologia utilizada
para o contetido escolhido pelo docente; depois tanto a metodologia quanto o conteddo do que
foi trabalhado; e finalmente, com a elei¢do que colocou o fim a esta fase, a avaliagdo. Assim,

a pedagogia libertaria foi sendo estabelecida progressivamente.

Nesta fase procurava-se uma aquisi¢do gradual da responsabilidade por parte dos
estudantes na construcdo do processo pedagogico. Para isto foi feita a transicdo gradual desde
uma autoridade irracional até uma autoridade racional, segundo as indicacdes de Bakunin
(2000). Além disto, através da progressiva liberdade, autonomia e autogestdo, procurava-se a
adaptacao progressiva do processo pedagogico as caracteristicas intersubjetivas do conjunto

da sala de aula.

Co-autoridade: Esta fase durou dois meses das aulas. Nesta fase a construcdo dos
processos pedagogicos foi realizada de forma coletiva através da assembleia e das decisdes
tomadas nela entre estudantes e docente. Desta forma o processo pedagdgico foi adaptado
completamente as caracteristicas intersubjetivas do conjunto da sala de aula. Assim, o
processo de co-autoridade foi estabelecido, sendo a autoridade do docente apenas autoridade
pedagogica pelo conhecimento da disciplina e das estratégias didaticas, e a autoridade dos
estudantes pelos seus saberes sobre a disciplina e suas condi¢des subjetivas situadas como
fundamentais para a estruturacdo de processos pedagogicos éticos. Desta forma, o anarquismo

epistemoldgico e a pedagogia libertaria foram estabelecidos dentro da sala de aula.

Avaliacdo da intervencéo pedagdgica: Esta fase foi realizada no ultimo dia de aulas.
Nela realizou-se a ultima assembleia para conversar sobre o acontecido na disciplina, as
percepcdes tanto dos estudantes quanto do docente e uma sintese dos materiais trabalhados na

disciplina estabelecendo uma conexao coerente entre eles.

A continuagdo, apresentamos a tabela 5 a modo de sintese com o desenho da

intervencgéo pedagogica inovadora desenvolvida na pesquisa:



Tabela 5. Desenho da intervengdo pedagdgica inovadora.

Fases Duracéo Descricao Objetivo
0.- Pré- Sem definir | Reunifes com a professora Conhecimento das metodologias e
intervencdo titular da disciplina. conteddos empregados pela
Planejar a modo de professora na disciplina.
orientacdo o Estabelecer o ndcleo essencial da
desenvolvimento da disciplina.
disciplina. Coletar material bibliografico da
disciplina e estratégias didaticas para
serem oferecidos aos estudantes.
Criar um calendario prévio orientador
das diferentes fases da intervencéo.
1.- 12 janeiro Apresentar o tema da Dar a conhecer as estudantes a
Apresentacao pesquisa. pesquisa devido a questdes éticas.
Apresentar a disciplina. Conhecimento geral sobre a
disciplina.
2.- 19 janeiro - | Tomar a autoridade total da | Trabalhar com o ndcleo do conteudo
Autoridade 28 janeiro disciplina. A da disciplina.
faigzl clo responsabilidade da escolha Entregar as diversas técnicas didaticas
Clogenis do contelido e a metodologia eo mgterial bibliografico coletado
é puramente do docente. 9 '
As metodologias foram (Ianti;ct)g#]zc:lrés%z\éemente 0 anarquismo
participativas. P gico.
Assenbiees pracivr | P01 00 s stori s
sobre o acontecido na sala prog '
de aula.
3.- Cessdo 11 fevereiro | Cessdo gradual da Aquisicdo gradual de
gradual da -25 autoridade para 0s responsabilidade por parte dos
autoridade fevereiro estudantes. estudantes na construcdo do processo
Eleicdo mediante as pedagogico.
assembleias da metodologia | Adaptacéo progressiva do processo
em primeira instancia, do pedagogico as caracteristicas
contetido em segunda e intersubjetivas da turma.
finalmente da avaliagéo. .
Estabelecer progressivamente a
pedagogia libertaria.
4.- Co- 1 margo - 26 | Construgdo coletiva Compartilhar a autoridade com os
autoridade maio (estudantes e docente) dos estudantes de forma completa.
r Ogi ~ T
Processos pedagogicos Adaptacao do processo pedagdgico as
realizados na aula. S L
carateristicas intersubjetivas da turma.
Estabelecer completamente a
pedagogia libertaria e 0 anarquismo
epistemoldgico.
5.- Avaliacdo | 31 maio Avaliacéo coletiva da Analisar de forma coletiva o que tem
da experiéncia. sido a intervengdo pedagdgica.
intervencdo

pedagdgica

Fonte: Elaboracéo prdpria.
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1.3. Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada na graduacdo de pedagogia da FACED/UFBA, localizado na
cidade de Salvador, capital do Estado da Bahia, Brasil. Acreditamos necessario fazer uma
breve analise desde o contexto brasileiro até o campo especifico da presente pesquisa.

O Brasil é uma republica federativa democratica constituida por 26 estados e um
distrito federal, tendo como capital a cidade de Brasilia. Possui um vasto territério, sendo o
quinto maior do mundo ocupado por uma nacdo. Para compreender a origem da atual
formagéo social do Brasil, devemos ter em mente que foi ocupado e colonizado a partir de
1.500 por Portugal. Durante os primeiros quatro séculos de colonizacdo portuguesa, a
escraviddo, tanto indigena quanto africana, foi um elemento fundamental na construcdo do
pais. De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, cerca de 4
milhdes de escravos foram trazidos de Africa sob condicbes degradantes e aqui
permaneceram até a abolicdo da escravatura em 1888 (IBGE, 2000). A lei da aboli¢do foi
promulgada pela princesa Isabel ap6s uma forte pressdo da Inglaterra em defesa dos seus
interesses comerciais.. A independéncia politica brasileira comecou em 1822, constituindo-se
como Império do Brasil, de carater monarquico. Estes breves dados nos ajudardo a entender a
diversidade social e cultural que existe no pais.

Atualmente, o Brasil € o pais com maior populacdo da regido da América Latina com
um total de 190.755.799 habitantes (IBGE, 2010). Isso ¢ dividido de acordo com a cor/raca

da seguinte forma:

Tabela 6. Distribuicéo da populagdo por cor ou raga no Brasil.

Total Branca Negra Amarela Parda Indigena Sem declarar

100% 47,73% 7,61% 1,09% 43,13% 0,42% 0,01%

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010).

Além da composicdo por raca, devemos destacar a diversidade religiosa que existe no
pais. Em 2010, existiam 22 religides professas na populacédo brasileira. Entre elas, destacamos

0s mais seguidos, como a Catolica Apostolica Romana (64,62%), as religides de matrizes

2 Lei n23.353, de 13 de maio de 1888 (BRASIL, 1888).
3 Foram utilizados os valores fornecidos em 2010 pelo IBGE, pois sdo os dados oficiais mais atuais. Estima-se
que a populagdo brasileira alcance hoje cerca de 210.000.000 de pessoas.
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evangélicas (22,16%) e a Espirita (2,01%), sendo que 8,03% das pessoas se declaram sem
religido (IBGE, 2010).

Quanto aos niveis de pobreza no Brasil, desde a chegada do Partido dos Trabalhadores
ao governo, foi reduzido de forma notavel. Isso se deve principalmente a implementacéo de
varios projetos sociais, como o Bolsa Familia. Em 2007, a pobreza extrema* situou-se em
5,5%, caindo para 3,5% em 2013. A pobreza® em 2007 foi de 11%, passando para 5,3% em
2013. Desses 5,3% da pobreza, a porcentagem da populacdo negra representa 72% (IBGE,
2010).

Posicionando-nos no campo especifico da pesquisa, Salvador de Bahia encontra-se em
uma situacdo especial ja que Salvador foi um dos principais portos de desembarque de
escravos. Salvador tem 3.573.973 habitantes (IBGE, 2010) distribuidos por cor da seguinte
forma:

Tabela 7. Distribuicao da populagéo por cor ou raca em Salvador-Bahia.

Total Branca Negra Amarela Parda Indigena Sem declarar
100% 18% 27,09% 1,42% 53,20% 0,27% 0,01%

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010).

Com estes dados, podemos verificar a diferenca que existe entre o Brasil, como um
todo, e Salvador, tendo esta Gltima 20% a mais de populacdo negra e 10% a mais de
populacdo parda, reduzindo-se a populacdo branca em cerca de 30% (IBGE, 2010). Estes
dados podem nos ajudar a entender em termos potenciais o grande nivel de politizacdo que
representa a questao da raca no Brasil, e mais ainda em cidades como Salvador-Bahia.

Com foco na questdo da educacdo universitaria, € interessante notar que o Brasil tem
75,27% de seus alunos matriculados em universidades e faculdades particulares, com 24,73%
restantes no ensino publico. No estado da Bahia, esses niUmeros permanecem praticamente
estaveis, com 73,44% do numero de estudantes matriculados no setor privado. Esta
percentagem permanece estavel quando analisamos a relagdo publico-privado na graduagéo
de pedagogia, sendo 72,57% o numero de estudantes matriculados em universidades privadas
(INEP, 2017).

4 Categorizam-se como pobreza extrema as familias que vivem em um agregado familiar com menos de 84
reais per capita.
5> Categorizam-se como pobreza as familias que vivem em um agregado familiar com uma renda entre 84 e 168
reais per capita.
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A UFBA é uma instituicdo de ensino superior publica, criada em 1946. DispGe de um
total de 33.798 estudantes divididos entre 99 cursos de graduacgéo e com 5.379 alunos em 129
cursos de pos-graduacdo (UFBA, 2016). Na graduacdo de Pedagogia, que esta inserido na
FACED, ha 626° estudantes matriculados entre o turno diurno e noturno de acordo com os
dados mais recentes fornecidos pela faculdade em 2013. Vamos nos concentrar na descri¢ao
do turno de dia, uma vez que o turno da noite difere em alguns elementos. O curso é dividido
em oito semestres, com 32 disciplinas obrigatorias com carga diaria de 68 horas cada uma
delas; uma disciplina obrigatoria de 51 horas (Historia da civilizacdo brasileira); oito
disciplinas opcionais com uma duracdo de 68 horas cada; quatro periodos de estagio
supervisionado com um total de 340 horas; uma disciplina de atividades complementares’
com um total de 100 horas; e o trabalho de final de graduacdo com uma carga total de 102
horas. No total, eles somam 3.313 horas para alcancar a graduacdo em pedagogia (UFBA,
2012).

A disciplina de curriculo, na qual foi realizada a intervencdo pedagdgica, € enquadrada
no segundo semestre. No entanto, verificamos que ndo ha necessidade de ser feita nesse
semestre, ja que encontramos alunos desde o quarto até o sétimo semestre, indiferentemente.
Além disso, é uma disciplina geralmente cursada por estudantes de outras graduacdes como
disciplina optativa.

A ementa da disciplina de curriculo incluida no documento curricular da graduacgéo de
pedagogia é a seguinte:

Curriculo como atividade teorico-pratica na area de educagdo: escopo
epistemologico, cognitivo, pedagdgico. Constituigdo do campo: principais
correntes e seus representantes. Politicas publicas de curriculo para a
educacdo basica: discurso e estratégias de implementacdo. Curriculo como
sistema complexo e multirreferencial de organizagdo do conhecimento e
formagdo de sujeitos criticos e instituintes. Abordagens tematicas em
curriculo. Andlise critica de projetos pedagdgicos e propostas curriculares

executados em instituicGes de educacdo basica e ensino superior. (UFBA,
2012, p. 26).

A disciplina oferece um total de 45 vagas por semestre.

6 Contabilizando os estudantes tanto do turno diurno quanto do noturno.
7 S30 consideradas como atividades complementares a participacdo em pesquisas, projetos de extens3o
universitaria ou atividades com a comunidades entre outras.
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1.4. Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos com os quais foi realizada a experiéncia propedéutica sdo estudantes da
graduacdo de pedagogia da FACED da UFBA, que cursaram a disciplina “curriculo” no
primeiro semestre de 2014. Um elemento interessante a ressaltar entre as condigdes
demogréficas dos alunos foi a grande diversidade tanto em idade, como em aspectos sociais e
culturais. Outro elemento a destacar foi a distribuicdo entre mulheres e homens, sendo 34
mulheres (94,4%) e 2 homens (5,6%), no total de 36 estudantes.

Os sujeitos sobre os quais foi realizada a intervencdo pedagogica sdo estudantes da
graduacdo de pedagogia da FACED da UFBA, que cursaram a disciplina “curriculo” no
segundo semestre de 2015. Os sujeitos sdo 25, sendo 19 mulheres (76%). Os sujeitos estdo na
faixa etaria de entre 18 e 65 anos, sendo a maioria dos dois grupos na gama de 18-24 anos
(68%), chamando a atencdo para a faixa de mais de 40 anos (12%). Entre os individuos, ha
uma grande diversidade em sua orientacdo religiosa, devido a pluralidade que existe no Brasil,
encontramos estudantes evangélicos, espiritas, catélicos ou candomblencistas®. Apresentamos

na tabela 8 as carateristicas demograficas.

Tabela 8. Carateristicas demograficas dos estudantes envolvidos na intervengéo pedagdgica.

Carateristicas NUmero
demogréficas

Género

Feminino 19
Masculino 6
Idade

18-24 17
24-40 5
+40 3

Anos na instituicao

<1 3

1-3 14

8 Religido de matriz africana devido a que Bahia foi uma das principais entradas de escravos provenientes de
Africa durante a colonizacdo de América Latina. A populagdo parda ou negra em Bahia é do 80,29% (IBGE,
2010).
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>3 8

Total 25

Fonte: Elaboragéo prépria.

Os sujeitos com os quais foram realizados os grupos de discussdo sao estudantes da
graduacédo de pedagogia da FACED da UFBA. Para escolher os membros dos dois grupos de
discussdo de contextualizacdo, selecionamos duas aulas localizadas entre o quinto e o oitavo
semestre do grau, de modo que tiveram ampla experiéncia prévia no funcionamento da
instituicdo. Para os grupos de discussdo da intervencdo pedagdgica pedimos a participacdo
voluntaria de 10 estudantes, divididos em dois grupos.

Definimos intencionalmente a quantidade de cinco participantes por grupo de
discussdo para aprofundar mais nas questdes analisadas; no entanto, em duas sessbes faltou
um estudante, sendo realizados com quatro estudantes. No total, sdo 18 alunos que
participaram dos grupos de discussdo. A duragdo de cada grupo de discussdo foi de
aproximadamente uma hora. No inicio de cada grupo, fizemos uma cole¢do de caracteristicas

demogréficas as quais apresentamos de forma global na tabela 9.

Tabela 9. Caracteristicas demogréaficas dos sujeitos participantes nos grupos de discusséo.

Carateristicas NUmero
demogréficas

Género

Feminino 15
Masculino 3
Idade

18-24 12
24-40 3
+40 3

Anos na instituicao

<1 1
1-3 12
>3 5
Total 18

Fonte: Elaboragéo prdpria.
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2. Objetivos

2.1. Objetivo geral

Examinar como é afetada a motivacgdo, a autonomia e a qualidade das aprendizagens
quando praticados processos pedagdgicos sem hegemonia na sala de aula universitaria.

2.2. Objetivos especificos

Explorar as facilidades e dificuldades de organizar o planejamento pedagdgico da

disciplina de forma horizontal e democrética.

Identificar as vantagens e desvantagens de estabelecer processos de ensino-
aprendizagem de acordo com a intersubjetividade da sala de aula.

Analisar a transicdo da autoridade unipessoal do professor para a autoridade

compartilhada pelo conjunto de estudantes e o professor.

2.3. Objetivos especificos pedagogicos

Desenvolver nos estudantes as capacidades de liberdade, participacdo, autonomia e

autogestao.

Promover a interacdo entre a realidade social e a sala de aula.
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PARTE Il. FUNDAMENTACAO TEORICA

3. Anarquismo epistemoldgico. A liberacéo do

conhecimento

O anarquismo epistemologico, que tem Paul Karl Feyerabend como criador e maximo
teorico, foca seu desenvolvimento no absurdo que supde para o avango da Ciéncia estabelecer
regras fixas e inquestionaveis. Feyerabend, através de uma profunda e rigorosa andlise sobre a
evolugdo histdrica da Ciéncia e o conhecimento, demonstra como muitos dos avancos feitos
nesta tém sido possiveis gracas ao fato de terem sido desobedecidas regras estabelecidas pelos

métodos que exerciam a hegemonia no terreno epistemoldgico até aguele momento.

A ideia de um método que contenha principios cientificos, inalteraveis e
absolutamente obrigatérios que rejam os assuntos cientificos entra em
dificuldade ao ser confrontada com os resultados da pesquisa historica.
Nesse momento, nos encontramos com que ndo existe nenhuma regra, por
plausivel gue seja, nem por firmemente baseada na epistemologia que vem,
gue ndo seja infringida em uma ocasido ou em outra. Torna-se evidente que
tais infragcbes ndo ocorrem acidentalmente, que ndo séo o resultado de um
conhecimento insuficiente ou de uma falta de atencdo que poderia ter sido
evitada. Pelo contrério, vemos que sdo necessarias para o progresso. [...] a
revolugdo copernicana ou o surgimento do atomismo na antiguidade e no
passado recente, ou a emergéncia gradual da teoria ondulatéria da luz
ocorreram ou, porque alguns pensadores decidiram ndo se ligar a
determinadas regras metodoldgicas “dbvias” ou, porque as violaram
involuntariamente (FEYERABEND, 1987, p. 15)°.

Esta afirmacédo de Feyerabend Ihe valeu ganhar muitos criticos ao seu trabalho teorico,
pois atacava no centro intocdvel da comunidade cientifica, 0 método. Isto Ihe rendeu o apelido
de “o0 mais perigoso inimigo da Ciéncia” (THEOCHARIAS; PSIMOPOULOS, 1987, p. 596).
Alias, a critica de Feyerabend ao método ndo é tdo simples como alguns criticos tem

pretendido mostrar'®, ao ser mal interpretado, devido a uma leitura parcial da sua obra, o

% As citacdes utilizadas de livros escritos em espanhol ou inglés tém sido traduzidas para o portugués.
10 para aprofundar nas criticas recebidas por Feyerabend desde interpretacdes equivocadas, recomendamos a
leitura de DAMASIO e PEDUZZI (2015)
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conceito do “tudo vale”'! que a teoria feyerabendiana utiliza. E interessante conferir como os
criticos tém fragmentado e separado este conceito de seu contexto, dando interpretaces
erradas do principio que, em muitas ocasides, ao coloca-lo em um lugar central, tém
desvirtuado a teoria completamente. Os criticos (BUNGE?'?, 2003; HARADA®, 2006;
SOKAL e BRICMONT?, 1999) que tém desenvolvido seus exames sobre o anarquismo
epistemoldgico coincidem ao situar o principio “tudo vale” como fundamento da teoria
feyerabendiana, ficando o resto da teoria influenciada por ele. Isso nos chama especialmente a
atencao, pois Feyerabend mostrou em repetidas ocasides o significado que lhe confere o “tudo
vale”, apenas sendo modificado seu uso dependendo para quem ¢ dirigido. Por um lado,

quando é para pessoas que procuram um principio universal, diz:

Aqueles que consideram o rico material que fornece a histéria e ndo tentam
empobrece-lo para dar satisfagdo aos seus mais baixos instintos e a seu
desejo de seguranga intelectual com o pretexto de clareza, preciséo,
‘objetividade’, ‘verdade’, a essas pessoas lhes parecerd que s6 tem um
principio que pode defender-se sob qualquer circunstancia e em todas as
etapas do desenvolvimento humano. Me refiro ao principio do tudo vale.
(FEYERABEND, 1984, p. 27)™.

11 Utilizamos o termo “tudo vale” que se encontra em nossa edi¢c3o de Contra el método (1987). Fazemos o
esclarecimento, pois temos encontrado o termo em diferentes formas como “tudo serve” ou “qualquer coisa
vale”. Por isso, usamos o “tudo vale” para dar uniformidade ao texto.

2 Especialmente, salientam as observacdes feitas pelo professor Bunge, que qualifica Feyerabend como “a
crianga terrivel da filosofia do século XX.” (p. 25), “foi um aficionado em tudo o que ele fez. Toda sua vida ele
foi inquieto, um rebelde sem causa, exagerado” (p. 26), misturando-as com criticas autoritdrias, ao carecer de
um didlogo com Feyerabend, pois ndo cita suas referéncias. Ele diz, “cada qual pode afirmar tranquilamente o
que ele quer; que as provas empiricas ndo tém valor e, sobretudo, que tampouco tem valor a légica, de modo
que teria que ser tolerada a contraindugdo e o non sequitur. Ou seja, que o ser humano ndo se diferenciaria
pela racionalidade” (p. 26), “que ndo vale a pena estudar nada a sério e com rigor, ja que -tudo vale-” (p. 30)
ou, “Ndo tudo vale por igual. Portanto, ndo tem motivos para permanecer indiferente ante o erro e a injustica.
Pelo contrario, tem motivos para trabalhar pela verdade e pela justiga” (p. 30). Esta Gltima é particularmente
interessante ja que, além de fazer uma critica sobre uma definicdo errada do “tudo vale”, da a entender que
ele possui a descricdo objetiva de termos tdao subjetivos quanto a injustica, justica e verdade. Esta objetivacao
do subjetivo serd trabalhada na presente tese também através das no¢des do anarquismo epistemoldgico.

13 “Se é verdade que ‘tudo vale’ (anything goes) - como nos diz a primeira regra de seu anarquismo
epistemoldgico -” (p. 39) ou “em certo sentido é verdade que ‘tudo vale’ para algo, mas também é certo que
nada serve para tudo e que tem coisas que valem quase para nada” (p. 42).

14 «“de uma observacio correta - todas as metodologias tém seus limites -, Feyerabend pula para uma conclusio
totalmente falsa: ‘tudo vale’ (p. 90) e, “que critério aceitavel para Feyerabend estaria sendo infringido? Nao nos
diz ele que ‘tudo vale’? Seu relativismo metodologico ¢ tdo radical que, tomado literalmente, se auto-refuta. Sem
um minimo de método - racional -, é impossivel inserir sequer, uma ‘apresentagdo meramente historica dos
fatos™” (p. 93)

15 A edigdo utilizada desta referéncia (FEYERABEND, Paul Karl. Adids a la razén. Madrid: Tecnos, 1984) poderia
parecer que é a traducgéo literal da obra Farewell to Reason do mesmo autor, que no portugués é ‘Adeus a
razao’, no entanto, trata-se de uma edigao feita como coletanea de palestras, artigos e outros matérias de Paul
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Aqui ele confere-lhe um significado historico, ja que ap6s mostrar que em
determinados episédios do conhecimento, este evoluiu devido a ndo obedecer as regras
metodoldgicas existentes, considerando que o Unico principio universal, para alguém que quer
se ater a algum deles, e que quer ser coerente com a histéria da Ciéncia, seria, por tanto, o
principio do “tudo vale”.

Por outro lado, o usa como uma critica irébnica contra os racionalistas, ao dizer:

Tudo vale ndo expressa nenhuma convicgdo minha, sendo que é um
compéndio cémico dos apuros de um racionalista: se vocé quer critérios
universais, se ndo pode viver sem principios cuja validez esteja acima da
situacdo, a forma do mundo, as exigéncias da pesquisa e as peculiaridades
temperamentais, entdo eu te forne¢o um desses principios. Sera indtil, vazio
e bastante ridiculo, mas serd um principio. Sera o principio tudo vale
(FEYERABEND, 1998, p. 223).

Como podemos comprovar, com o “tudo vale” ele ironiza a pretensao dos racionalistas
de encontrar critérios universais, oferecendo-lhes um principio universal, o “tudo vale”.
Vemos como o qualifica de “inttil, vazio e bastante ridiculo”, lancando por terra com estas
palavras as criticas de todos aqueles que se basearam no “tudo vale” para realizar uma critica
totalmente descontextualizada do anarquismo epistemolégico que ele propde.

Devido a ingente quantidade de criticas que recebeu (e segue recebendo por
pesquisadores que ndo se dignaram a lé-lo, mas sim a critica-lo) por um principio que ele
mesmo ndo assume, o préprio Feyerabend teve que explicitar sua rejeicdo ao principio do

“tudo vale”:

Isto é uma explicacdo em si j& clara, mas ainda se pode ler de duas formas:
eu adoto esse lema e sugiro que se use como base do pensamento; eu ndo
adoto ele, mas descrevo simplesmente o destino de um amante dos
principios que toma em consideragdo a historia: o Unico principio que ficara
serd o0 ‘tudo vale’. [..] tenho recusado explicitamente a primeira
interpretacdo (FEYERABEND, 1984, p. 28).

Agora, veremos qual o principio fundamental do anarquismo epistemoldgico, o nucleo
que lhe da coeréncia ao resto da teoria, através do qual se articulam os diferentes elementos
que proporciona para fazer avangar o conhecimento: “Minha inten¢do ndo € substituir um

conjunto de regras gerais por outro conjunto: pelo contrario, minha intencdo é convencer o

Karl Feyerabend, cujo contelddo ndo corresponde a aquele da obra original. Agradecemos ao professor Luiz
Henrique de Lacerda Abrahao pela indicagdo.
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leitor de que todas as metodologias, incluidas as mais Obvias, tém seus limites”
(FEYERABEND, 1986, p. 17).

E dizer, o elementar é considerar que qualquer metodologia, por muito enraizada e
bem estabelecida que se encontre no interior da Ciéncia (ou qualquer outra tradicdo de
conhecimento), é imperfeita e, portanto, pode ser modificada, infringida em alguma de suas
fases e, inclusive, usada em conjunto com outras, ainda que isto pareca irracional, em prol da
proliferacdo do conhecimento. Significa isto que o anarquismo epistemologico rejeita tudo
tipo de metodologia? Ou que propde uma libertinagem epistemologica na que “tudo vale”? De
modo nenhum. T&o somente quer dizer que todas as metodologias se encontram limitadas, por
um lado, ao ter componentes intersubjetivos da tradicdo de conhecimento da qual provém e,
por outro, porque nao existe metodologia que seja capaz de atender a complexidade tdo rica e
diversa que compde nossa existéncia.

No entanto, isto ndo quer dizer que o anarquismo epistemoldgico caia na inocéncia de
considerar qualquer tipo de regra ou critério como invalido, pois o préprio Feyerabend
destaca que “a intencdo ndo é abolir as regras nem demonstrar que ndo tém valor nenhum.
Minha intencéo é a de ampliar o inventario de regras e propor um uso diferente delas” (1985,
p. 101) ja que “h& todo tipo de regras empiricas que nos ajudam em nossa tentativa de
avancar, mas que tém que ser sempre examinadas para ter certeza de que continuam sendo
uteis” (1984, p. 25). As regras sdo necessarias para a construcdo de qualquer processo l6gico,
ja que estas ddo uma coeréncia interna a eles e sdo as que nos permitem avancar na producao
de conhecimento. Porém, isto ndo implica que as regras tenham que ser sagradas ou
intocaveis, pois isto limitaria a evolucdo dos processos que empreendemos. Seguir como
dogmas uma série de regras ou critérios nos obrigaria a perpetuacdo do Estado no qual se
encontra imersa a Ciéncia. Contudo, reconhecer que possuem certas limitacBes - as vezes
conhecidas, outras ainda ndo - nos fornece uma liberdade que nos permite ampliar os campos
de acdo, modificar essas regras estimulando a criatividade e inclusive coloca-las em causa
para caminhar para posi¢cdes que poderiam ser percebidas como irracionais ao se encontrar
nas margens do considerado racional pela Ciéncia atual, mas, em um futuro poderia
estabelecer-se como uma nova racionalidade (REGNER, 1994). Feyerabend fez especial
incidéncia nisso, pois recebeu criticas que supunham o anarquismo epistemoldgico como uma

forma de realizar Ciéncia sem nenhum tipo de critério.

O anarquismo ingénuo reconhece as limitagdes de todas as regras e critérios.
Um anarquista ingénuo diz (a) que tanto as regras absolutas quanto as que
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dependem do contexto tém suas limitacOes, e infere (b) que todas as regras e
critérios carecem de valor e deveriam ser abandonados [...]. Concordo com
(a), mas ndo com (b). Sustento que toda regra tem suas limitacfes e que ndao
h& nenhuma ‘racionalidade’ global, mas ndo que devemos proceder sem
regras nem critérios. Defendo também um enfoque contextual, mas ndo para
que as regras absolutas sejam substituidas - sendo complementadas - pelas
regras contextuais. Além disso, sugiro uma nova relacdo entre as regras e as
préticas. E esta relacdo, e nfo o conteido de uma determinada regra, 0 que
caracteriza a postura que defendo (FEYERABEND, 1998, p. 32).

A critica ao método cientifico provém de que o anarquismo epistemoldgico considera
que a Ciéncia é uma tradicdo de conhecimento a mais, nem a unica nem a melhor (a0 menos
até que seja submetida a uma concorréncia leal com outras tradigdes). E considerada uma
tradicdo de conhecimento, pois, como toda tradi¢cdo de conhecimento, se mantém sobre um
sistema de categorias (composto por sua vez por subsistemas de categorias), mais ou menos
estavel, que fornece uma coeréncia interna a comunidade que se encontra sob ela. Dentro do
sistema de categorias se encontram elementos subjetivos que influem na formacao do resto
das categorias e na interpretacdo delas. Este ponto € um elemento chave da teoria que sustenta
0 anarquismo epistemoldgico e, por isso, desenvolvé-lo-emos com maior profundidade em
um tépico posterior.

Usando como fundamento as tradi¢cdes de conhecimento e seus sistemas de categorias,
Feyerabend nos mostra, através de uma andlise historica, como cada etapa na qual se
enquistou a producdo de conhecimento (teocentrismo, geocentrismo, positivismo, etc.) foi
devido as circunstancias de que em cada fase se imp6s de forma hegemdnica um sistema de
categorias que foi o considerado como “racional” e que estruturou uma série de regras
metodologicas “Obvias”. Este sistema de categorias agia (e continua fazendo-0) como dogma
dentro de cada um dos métodos, pois tudo o que ficasse fora dele era, e €, qualificado como
irracional e, portanto, considerado alheio ao ambito do cientifico. Em outras palavras, o
dogmatismo, religioso ou cientifico, lastrou, mas ndo conseguiu evitar, o avanco do
conhecimento. Portanto, evitar a hegemonia de qualquer tradicdo de conhecimento é um
elemento fundamental no anarquismo epistemoldgico, o qual considera que hoje a Ciéncia
exerce essa hegemonia de diferentes formas.

Relacionado ao anterior, outro elemento importante para o anarquismo epistemoldgico
é 0 conceito de incomensurabilidade. Esta se encontra em intima relagdo com os sistemas de
categorias, pois 0 conhecimento podera conter diferentes significados ao provir de distintos
mundos intersubjetivos e, portanto, contém estruturas de conexdes logicas e perceptuais

diferentes. Esta carateristica faz com que ndo possamos considerar determinados
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conhecimentos como universais, mas sim como incomensuraveis, pois, chegar a diferentes
significados, desde distintas cosmologias subjetivas supde que nelas estdo incluidas as formas
de perceber o mundo (filosofica, social, politicamente, etc.) da comunidade que os gera. A
incomensurabilidade implica que os significados de uma tradicdo impediriam a formacdo dos
significados da outra tradi¢do devido a ndo compartilhar sua estrutura logica-perceptual. No
entanto, a partir do anarquismo epistemoldgico se promove a proliferacdo e o dialogo entre
elementos incomensuraveis, colocando-se em contraposicdo ao estabelecimento de um
sistema hegemonico de categorias com a capacidade de decidir o que é e o que ndo é valido.
Ao considerar a incomensurabilidade como um conceito imprescindivel do anarquismo
epistemoldgico e da presente tese, este é desenvolvido em profundidade de um item
especifico.

A permissdo de diferentes tradicGes de conhecimento em uma concorréncia leal com a
Ciéncia e a introducgéo da incomensurabilidade nos processos de criacdo de conhecimento sao
consideradas irracionais devido a hegemonia que exerce a Ciéncia através de seu monopolio
da “racionalidade”. Na presente tese, trabalhamos este tema a partir de duas perspectivas que
fazem um caminho diferente, mas terminam encontrando-se sob uma mesma realidade. Por
um lado, Feyerabend nos mostra como a partir do nascimento da Ciéncia moderna no século
XVI, esta foi substituindo a religido como centro de poder na criagdo do conhecimento. O
método cientifico se converteu no novo dogma e quem nédo se submetesse ao novo catecismo
de seu método, seria considerado herege-irracionalista. Por outro lado, nos apoiamos no grupo
modernidade-colonialidade que nos fornece uma maior complexidade e ricos elementos para
compreender esse monopolio no conhecimento assumido pela “racionalidade”. Este grupo nos
transporta até a colonizacdo da América para evidenciar como a modernidade e seu desejo de
universalizar comeca naquela época. A partir da coloniza¢do comecam a se impor as formas
europeias como as desejaveis, ao estabelecer uma relacdo centro-periferia na qual a Europa
constituiria o centro e o resto do mundo a periferia. Nesta relacdo, a negacdo da alteridade
serd um elemento importante ao tratar o “outro” como objeto € ndo como sujeito. Posterior a
colonizagdo, através da colonialidade, a Ciéncia assume o papel de centro, deixando as outras
formas de acessar, desenvolver e apresentar 0 conhecimento como periferia. Neste ponto,
ambas teorias se encontram, tanto o anarquismo epistemoldgico quanto a modernidade-
colonialidade entendem a Ciéncia como uma instituicdo hegemonica que coloca como menos
validas o resto das tradi¢des de conhecimento. Ao ser este um ponto importante para a

presente tese, sera amplamente desenvolvido em um tépico proprio.
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No que se refere a pesquisa, Feyerabend propde uma relagdo de influéncia permanente
entre as regras (formuladas mediante a razdo do pesquisador), sejam absolutas, sejam
contextuais, e a pratica no campo da pesquisa. Sugere que se elimine a preponderancia de uma
sobre a outra; que nem a razéo guie a pratica (idealismo) nem a préatica dirija 0s processos da
razdo (naturalismo). A proposta é um processo de inter-relacdo entre elas, ao considerar que a
razdo e a pratica “ndo sdo duas realidades distintas sendo partes de um Unico processo
dialético” (FEYERABEND, 1998, p. 23).

No entanto, antes de continuar com a relacdo dialética entre razdo e pratica, faz-se
necessario que distingamos o0s conceitos de razdo e racionalidade de uma perspectiva
anarquista do conhecimento. A razdo é uma construgdo com um forte carater subjetivo que
estd em intima relacdo com uma determinada forma de conhecer, compreender e explicar o
mundo. Esta subjaz da organizacdo epistemologica, social, econémica e politica que dao
forma ao sistema de categorias que rege cada tradicdo de conhecimento, e estabelece os
limites entre o que é considerado racional ou irracional em uma sociedade. Isto €, algo sera
razoavel ou ndo, dependendo da tradicdo de conhecimento a partir da qual esta sendo
observado o fenbmeno analisado. Por conseguinte, a razdo é uma construcao social, visto que
ndo existe uma razdo Unica, sendo que sao muitas as razdes que convivem em constante inter-
relacdo no mundo. A racionalidade cientifica seria, portanto, um conjunto de razdes que ndo
esgotam o campo da razéo (entendido como o conjunto universal das diferentes razdes). Cada
razdo é unica e singular devido as caracteristicas intersubjetivas que se incluem nelas.

Retornemos, entdo, a relacdo interativa entre razdo e préatica, levando em consideracédo
que a razao seria raz0es, pois entendemos que ndo existe uma razao Unica e universal. Razdo e
pratica, conceito e fato, sdo elementos comuns da complexidade existente na vida e, por
conseguinte, na Ciéncia. Ambos se retroalimentam, fazendo parte de um mesmo todo. Por
isso, para 0 anarquismo epistemoldgico, ndo ha logica em estabelecer uma divisdo entre razéo
e pratica jA& que ambas fazem parte de uma mesma realidade na qual se influenciam
mutuamente. Consequentemente, ndo pode existir uma relacdo hierarquica entre elas, sendo
dialética. O mundo das ideias (razdo) e o mundo natural (pratica) tém insuficiéncias em
diferentes aspectos.

Em contrapartida, se tomamos as duas como elementos de igual valor, se
complementam, ajudando-se mutuamente a suprir essas caréncias. Atomiza-las para trabalhar
com elas separadamente, ou de uma forma hierarquica, significaria ignorar e, por

consequéncia, desaproveitar as singularidades que emergem da relacdo razdo-pratica. Pelo
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contrério, o proceder de forma dialética nos permite atingir um conhecimento mais préximo a
realidade complexa do sujeito de conhecimento com o qual trabalhamos. A razéo contribui
com estruturas a pratica, e esta nutre de naturalidade as ideias: “Melhor sera proceder
dialeticamente, isto €, por uma interacdo de conceito e fato (observacdo, experimento,
enunciado bésico, etc.) que afete a ambos elementos. A licdo para a epistemologia é esta: Nao
trabalhar com conceitos estaveis” (FEYERABEND, 1987, p. 40).

Desta forma, a pesquisa estabelece-se como “uma guia que é parte da atividade que
faz parte da atividade dirigida e que é modificada por ela” (FEYERABEND, 1998, p. 33). Isto
é, 0 pesquisador comega como um orientador do processo que vai ser realizado, mas aberto
por completo a modifica-lo para adapta-lo ao que a pratica Ihe mostra. Desta maneira, a teoria
se encontra viva, em constante transformacao, oferecendo um resultado imprevisivel devido a
esta interacdo. Isto entraria em conflito com a ideia de conhecimento cientifico, pois como diz
José (2006) “sendo o conhecimento cientifico sistematico, sua estrutura deve ser logica, ou
seja, coerente; e coerente € aquilo que nao admite contradigdo”. No entanto, rejeitamos a ideia
de que o conhecimento ndo admita contradicdo, pois: “a ideia de que as coisas estdo bem
definidas e de que ndo vivemos em um mundo paradoxal conduz ao critério de que nosso
conhecimento deve ser coerente. As teorias que contenham contradicdes ndo podem fazer
parte da Ciéncia” (FEYERABEND, 1998, p. 36).

Desta forma, retornariamos ao ponto de como o0s sistemas de categorias imperantes
podem constranger o avanco do conhecimento. A pretensdo de que todo conhecimento seja
coerente nos obrigaria a ficarmos nos supostos que ja sdo aceitos, impedindo, desta maneira,
avancgar para posicdes que hoje sdo consideradas irracionais, mas poderédo ser estabelecidas
como racionais no futuro. O anarquismo epistemoldgico tem presente que muitos dos futuros
avangos contrariardo o que hoje sdo verdades dentro do atual sistema de categorias da
Ciéncia.

Outra caracteristica do anarquismo epistemoldgico é a ruptura da dicotomia sujeito-
objeto na pesquisa. O objeto torna-se sujeito, pois se converte em co-protagonista do processo
de construcdo do conhecimento junto com o pesquisador. Deixa obsoleta a antiga concepcao
de objeto de estudo, na que este é tratado como um elemento passivo a ser observado e
analisado para extrair conclusdes nas quais, no melhor dos casos, se Ihe pede sua participacdo
subjetiva para ser incluida no produto, mas nunca no processo. Desde uma perspectiva
anarquista, o objeto é tdo sujeito quanto o proprio pesquisador, a subjetividade dos

participantes torna-se uma peca fundamental na relacdo dialética entre razao e préatica que cria
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0 processo da pesquisa. A pesquisa se faz sensivel as experiéncias, vivéncias e caracteristicas
dos sujeitos convertendo-se em um processo multidirecional e interativo. Assim, 0s sujeitos
da pesquisa vao influindo no devir dela, fazendo modificar o método utilizado para que este
se adapte a singularidade da intersubjetividade que se encontra sendo estudada. Por isso, ndo
significa que “a pesquisa seja arbitraria e careca de toda guia. Existem critérios, mas derivam
do proprio processo de pesquisa € ndo de concepgdes abstratas da racionalidade”
(FEYERABEND, 1998, p. 115).

Em extrema sintese, a imposi¢cdo dos sistemas de categorias racionalistas através da
hegemonia da Ciéncia que, por um lado, impede a incomensurabilidade e, por outro,
estabelece a dicotomia racional-irracional ao analisar os conhecimentos a partir da sua propria
tradicdo de conhecimento nos leva a pensar que a Ciéncia deve ser considerada como uma
ideologia a mais, e, portanto, separada do Estado. Ao menos, até que a Ciéncia seja analisada,
discutida e escolhida democraticamente pelos habitantes de cada comunidade como a entidade
legitima para produzir e difundir o conhecimento. Isto dara a possibilidade de fazer uma
discussdo profunda sobre as formas de acessar ao conhecimento, possibilitando a entrada de
outras tradicBes de conhecimento que ndo tém tido as vantagens de encontrar-se sob os
beneficios do financiamento estatal em grande escala, assim como o monopdlio de estruturas
béasicas da sociedade (ALTHUSSER, 1980). Deste modo, concordamos com Lizcano quando
nos mostra a Ciéncia como um instrumento da ideologia dominante que esconde suas
particularidades subjetivas através dum discurso que pretende coloca-lo em uma posicdo
objetiva:

E precisamente essa pretensdo da Ciéncia de constitui-se em meta-discurso
verdadeiro por acima das ideologias, saberes e opiniGes particulares a que a
constitui como ideologia dominante. E precisamente sua eficAcia em
apresentar o particular e construido como universal e necessario (leis
cientificas, formulas matematicas, deducgdes logicas) a que oculta sua fungao
ideoldgica. E é precisamente 0 sucesso atingido pelas estratégias do discurso
cientifico para mascarar seu cardter de discurso sua virtude para fazer
esquecer os dispositivos linguisticos que coloca em jogo para construir essa
realidade que assim se apresenta como mero descobrimento, é sua
capacidade de persuadi-nos de que ndo estamos sendo persuadidos, é
precisamente essa mentira verdadeira da Ciéncia a que faz dela a forma mais

poderosa de ideologia em nossos dias: a ideologia cientifica (LIZCANO,
2006, p. 250).

Para evitar esta hegemonia ideologica seria necessaria uma discussao profunda sobre a
Ciéncia que mostre sua historia, tanto os logros como os erros, que habitualmente se

escondem, que aconteceram sob a razédo cientifica; expondo as debilidades e fortalezas das
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tradicGes de conhecimento rivais; procurando espacos de didlogo entre ambas que possam
trazer beneficios a epistemologia; estabelecendo uma relagdo horizontal entre elas que
possibilite a proliferacdo de tradicdes de conhecimento; em definitiva, que seja baseada nos
principios democraticos de informacao, discussdo, decisdo e representatividade. Desta forma,
0 anarquismo epistemoldgico apresenta-se como “uma maneira distinta de representarmos a
sociedade, as relaciones entre saber/poder e a possibilidade de um dialogo entre saberes e
subjetividades alternas” (FACUSE, 2003, p. 156). E dizer, ndo ¢ apenas uma questio
epistemoldgica, mas uma questdo de justica social que procura o respeito das diferentes
formas de interpretacdo de ser-estar na vida.

No entanto, até hoje, a rigidez nos preceitos estabelecidos através dos sistemas de
categorias racionalistas tem aumentado devido a estreita relacdo entre Ciéncia e o Estado.
Feyerabend nos relata como a Ciéncia se instaurou como um elemento basico da sociedade

através do Estado, substituindo a Igreja como portadora dos conhecimentos validos.

[A] Ciéncia ndo é ja uma instituicdo especial; faz parte agora da estrutura
basica da democracia do mesmo jeito que a Igreja constituira na sua época a
estrutura basica da sociedade. Naturalmente a Igreja e o Estado estdo
cuidadosamente separados na atualidade. O Estado e a Ciéncia, porém,
funcionam em estreita associa¢do (FEYERABEND, 1998, p. 84).

Durante o dominio das ideias eclesiasticas pela institucionalizacdo delas através do
Estado, a Ciéncia foi um elemento chave para combater o dogmatismo religioso, pois fornecia
elementos diferenciais que procuravam explicacdes racionais as imposi¢cdes metafisicas feitas
desde a religido. Isto permitiu abrir espacos de liberdade, criando brechas no edificio do
pensamento religioso e conseguindo quebra-lo através das pesquisas realizadas que

derrubaram as teorias impostas desde a Igreja.

Nos séculos XVII, XVIII e inclusive XIX, quando a Ciéncia era mais uma
entre as muitas ideologias em concorréncia, quando o Estado ainda ndo tinha
se declarado em seu favor e quando sua decidida carreira estava mais que
equilibrada por olhares e instituicGes diferentes. Naqueles tempos a Ciéncia
era uma forca liberadora, ndo porque tivesse encontrado a verdade ou o
método correto (ainda que os defensores da Ciéncia supunham que esta era a
razdo), sendo porque restringia a influéncia de outras ideologias e deixava
assim o espaco individual para o pensamento (FEYERABEND, 1998, p. 86).

Contudo, a Ciéncia passou de ideologia liberadora a dogmatica quando desbancou a
Igreja como instituicdo de confianga do Estado nos labores de constru¢do do conhecimento
oferecido aos cidaddos. Ao abandonar sua posi¢ao de “organizacdo combativa” contra a

imposicdo do credo religioso e tomar o lugar de instituicdo responsavel da producdo de
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conhecimento estatal, a Ciéncia converteu-se em dogmatica, ao se sentir possuidora do

conhecimento e pela capacidade que o Estado Ihe concede de decidir o que é e o0 que ndo é

valido. Isto foi, e é, facilitado através da grande méaquina do Estado, assim, a Ciéncia se

introduziu em praticamente todas as areas de atuacdo sobre as que o Estado tem poder na

populacdo. A Ciéncia é o Estado e o Estado ¢ a Ciéncia.

Nada h& na Ciéncia, nem em qualquer outra ideologia, que as faca
intrinsecamente liberadoras. As ideologias podem deteriora-se e converte-se
em religides dogmaticas (exemplo: 0 marxismo). Empezam a se deteriorar
quando atingem o sucesso, se convertem em dogmas quando a oposi¢do é
aniquilada: seu triunfo é sua ruina (FEYERABEND, 1998, p. 86).

Uma vez expostos os elementos basicos do anarquismo epistemoldgico, queremos

incidir em alguns aspectos para que ndo seja desviada a aten¢édo do foco da pesquisa.

A proposta ndo é eliminar a Ciéncia como produtora de conhecimento. A proposta é
eliminar sua hegemonia sobre outras tradicdes de conhecimento. O anarquismo
epistemoldgico, evidentemente, reconhece os extraordinarios logros que a Ciéncia tem
conseguido como tradicdo de conhecimento, mas, a0 mesmo tempo, mostra que esta
ndo é perfeita e que tem cometido muitos erros que, ao objetivar valores subjetivos
como Verdade, Racionalidade e Realidade, tém desembocado em préticas terriveis
para a sociedade.

O anarquismo epistemoldgico se fundamentou na demonstracéo, através da Historia da
Ciéncia, de que os sistemas de categorias racionalistas hegemonicos tém posto um
freio ao avanco no campo epistémico.

A Historia da Ciéncia nos mostra como ela se tém estabelecido como hegemonica, ndo
por uma comparacdo com as demais tradicGes de conhecimento que a tenha
evidenciado como mais valiosa, sendo ao se estabelecer como uma estrutura
fundamental nos Estado e ser beneficiada por eles de diferentes maneiras, entre elas:
através da colonialidade, mediante ingentes quantidades de dinheiro pablico para seu
financiamento ou ao ter sido colocada como a tradicdo de conhecimentos validos para
campos estratégicos para uma nagao como a educagdo ou a saude.

Ao entender que os diversos métodos que procedem da Ciéncia fazem parte
fundamental nesta hegemonia, Feyerabend oferece uma abordagem metodologica na
qual as regras e as praticas se tornam parte de um mesmo processo, a dicotomia

sujeito-objeto desaparece, a contradicdo com o estabelecido ndo é mais um fato valido
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para refutar uma pesquisa e é enfim permitida a proliferacdo de métodos dentro de um
mesmo processo de pesquisa. Desta maneira, resumidamente, o que oferece é um
método imprevisivel baseado na liberdade metodoldgica guiado pela razdo, mas, ao

mesmo tempo, influenciado pelo caos auto-organizado da prética.

Para finalizar, em um determinado trecho da sua obra, Feyerabend diz que prefere que
se lhe “lembre como um frivolo Dadaista e ndo como um anarquista sério” devido a que faz
uma interpretacdo do anarquismo sociopolitico que consideramos errada ao dizer sobre ele
que “se preocupa pouco pelas vidas humanas e da felicidade humana (exceto da vida e a
felicidade de aqueles que pertencem a algum grupo especial); além disso, implica o tipo de
dedicagdo e seriedade Puritana que eu detesto” (FEYERABEND, 1986, p. 6). No entanto, em
sua obra autobiografica Matando o Tempo (1996, p.150) afirma que “hoje estou convencido
de que ndo ha so retdrica nesse anarquismo”, demostrando sua aproximacgdo ao anarquismo
como movimento sociopolitico.

Entendemos que sua concepgdo da Ciéncia como um processo humano no qual a
méaxima expressdo de liberdade individual esteja intimamente ligada ao desenvolvimento
coletivo da comunidade é um dos principios basicos, também, do anarquismo sociopolitico. O
individuo anarquista constroi sua “verdade” baseado na inter-relacdo cognitiva entre os
conhecimentos adquiridos ao longo da sua vida, as experiéncias vivenciadas e, sobretudo, no
encontro com seus semelhantes, que oferece seu ponto de vista em um didlogo horizontal
onde conhece outras “verdades” que sdo discutidas democraticamente enriquecendo o
conhecimento coletivo (e o individual) para, mediante o processo dialético conjunto, construir

processos de atuacdo frente a situacdo tratada.

3.1. TradicOes de conhecimento e sistemas de categorias

“A guerra é paz,

a liberdade é escravidao,
a ignorancia é a forca”.
George Orwell.

1984.

A Ciéncia é uma tradicdo de conhecimento com extraordinarias conquistas, mas, ao
fim e ao cabo, mais uma entre tantas outras tradi¢des possiveis. Somos cientes da magnitude

que tem esta afirmacdo, mas vamos demonstrar a continuacdo e o porqué de a Ciéncia dever

ser considerada como uma tradi¢do de conhecimento a mais que deve estar em um didlogo
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entre iguais com as demais tradi¢es de conhecimento em beneficio do préprio conhecimento
a ser desenvolvido.

Para comecar a desenvolver esta afirmacao, temos que ir ao mais basico da Ciéncia, ao
seu criador e quem lhe confere seu significado: o ser humano. A Ciéncia € uma atividade
puramente humana®, por isso, incorpora subjetividades que se encontram instaladas em cada
pessoa e, por extensdo, em cada comunidade. Estas subjetividades estdo determinadas pelo
desenvolvimento histérico e as condi¢cbes de cada pessoa e comunidade em uma
retroalimentacdo dindmica entre ambas. Na esteira de tais discussdes, vamos realizar um
breve percorrido sobre a relagdo entre intersubjetividades individuais e sociais para
compreender melhor a importancia disso na demonstracdo de que a Ciéncia €, no fim das
contas, uma tradicao de conhecimento a mais.

Ao nascer, o fazemos no seio de uma comunidade-sociedade que possui uma
complexa relacdo de multiplas contextualidades (familiares, geograficas, sociais, politicas,
etc.) interconectadas. Por um lado, este tecido de contextualidades é interdependente,
influindo umas sobre as outras em uma ldgica dindmica e multidirecional, ainda que em
diferentes proporc¢des. Por outro lado, cada um desses contextos contém diferentes matizes
politicos, econdmicos, sociais e culturais com um carater histérico, que fazem parte
fundamental no desenvolvimento de cada um dos contextos. Em suma, encontramos que cada
um dos contextos pode ser caracterizado por dois elementos que ndo estdo separados sendo
em constante relacdo, (a) ao exterior, pela inter-relacdo com os outros contextos e (b) ao
interior, pelas caracteristicas proprias que lhe ddo forma e coeréncia. Isto nos leva a conclusédo
de que a menor unidade contextual e as seguintes, por consequéncia, contém umas
caracteristicas proprias que divergirdo das outras individualidades, sendo impossivel
encontrar duas exatamente iguais, o que lhe outorga sua caracteristica de singularidade.

No entanto, como temos dito, cada singularidade esta fortemente influenciada tanto
por (a) quanto por (b). Ao desenvolver-nos nesta complexa relacdo de contextualidades,
vamos adquirindo os elementos que deram forma a cada um dos contextos. A aquisi¢do dos
elementos que compdem cada um deles é uma luta de forgas, na qual os mais proximos agem
com maior forga sobre as especificidades dos individuos ao ser os que intervém de forma mais

direta nelas, embora, a0 mesmo tempo, 0s contextos mais globais afetam aos aspetos mais

16 Ainda que a Ciéncia possa envolver animais e outros elementos ndo-humanos tais como a natureza, no fim
das contas é o ser humano quem planeja, organiza e realiza os processos cientificos.
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gerais da populagdo que, por sua vez, incidem nos contextos mais proximos. Portanto, € uma
retroalimentacdo constante entre ambos, em que as subjetividades particulares estdo
condicionadas pelos principios basicos que sustentam as subjetividades coletivas da sociedade
a que pertence. E dizer, o contexto mais geral de uma comunidade que compartilha alguns
principios béasicos estabelece os limites do razodvel, e seus subsequentes contextos tém
liberdade para fazer a escolha, mas sempre dentro desses limites marcados pelo contexto
geral. Por exemplo, ao interior da comunidade ocidental podemos encontrar paises, como
México, onde a ingestdo de insetos € percebida como um manjar, enquanto em outros paises,
como Brasil, é considerado como repugnante. Isto se encontraria nos limites do razoéavel para
o mundo ocidental. Neste caso, para a comunidade mexicana, é racional e, com isso, muitos
dos seus individuos consumem-nos e, para a brasileira, seria irracional e, por isso, seus
individuos ndo o comem. Em sintese, vemos como o0s contextos influem sobre as
individualidades ao estabelecer os limites do que é considerado como racional ao interior das
comunidades. Contudo, isto ndo é absoluto, pois um brasileiro poderia comer insetos, mas isto
SO aconteceria ao se inserir no conjunto de contextualidades de outras comunidades,
dificilmente o fara em sua cotidianidade brasileira®’.

Como dissemos, em cada contexto intervém elementos politicos, filosoficos,
historicos, econdmicos, sociais e culturais que incidem em sua construcdo social, a inter-
relacdo destes elementos faz com que a construgédo social contenha determinados significados,
valores, crencas, prejuizos e esteredtipos que diferirdo, parcial ou completamente, dos de
outros contextos devido a sua caracteristica de singularidade. Desta maneira, cada contexto
tera uma construcdo social diferente e, como dizem Berger e Luckman (2003), a construgéo
social de cada comunidade sera a realidade de cada um de seus individuos.

Queremos salientar que, dentro de uma determinada comunidade, se podem encontrar
uma multiddo de micro comunidades que divergem nas suas construcdes sociais de tal forma
que podem parecer totalmente alheias, mas, ao afastar-nos, encontraremos os elementos
comuns que as unem sob a comunidade que as abrange. Voltando ao exemplo anterior, a
realizacdo de uma microanalise entre as comunidades/contextos brasileiro e mexicano nos

projetard informacdo sobre qudo diferente que sdo ambas culturas, mas, ao efetuar uma

7 Temos realizado o exemplo com a ingest3o de insetos e o contexto brasileiro, mas este exemplo pode ser
exportado para outras contextualidades e temas diferentes.
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andlise mais afastada das especificidades, comprovaremos como existem generalidades que
nos mostram que ambos pertencem a comunidade ocidental.

Esta complexa construcdo social de cada contexto denominaremos formalmente como
sistema de categorias'®, pois, em seu interior se encontram categorias politicas, filosoficas,
historicas, econdmicas, sociais e culturais que Ihe d&o coeréncia a comunidade que a possui.
Os sistemas de categorias possuem elementos fixos e elementos variaveis. Os fixos séo
verdades inquestiondveis que sustentam ao sistema, e aos subsistemas que emergem dele, e
em torno ao que giram os elementos variaveis. Por exemplo, a existéncia de Deus seria um
elemento fixo na religido cristd, enquanto a interpretacdo da biblia seria um elemento varivel.
Os elementos variaveis de uma comunidade podem se converter nos elementos fixos de suas
sub-comunidades. Seguindo com o exemplo, das diferentes interpretaces da biblia, emanam
diversas escolas escolasticas convertendo um elemento que era variavel no cristianismo, em
um elemento fixo da sub-comunidade e sobre o que giram, para adaptar-se a ele e aos
elementos fixos dos sistemas de categorias superiores (a existéncia de Deus, neste caso), 0
resto de categorias que conformam o sistema.

Como temos dito, os elementos fixos de cada sistema de categoria sdo inquestionaveis,
sendo interiorizados e naturalizados pelos integrantes da comunidade. Eles se integram no
imaginario das pessoas e ddo forma as variaveis que as rodeiam, portanto, influindo de uma
maneira fundamental sobre o resto do sistema de categorias. Concordamos com Feyerabend

quando diz que:

Desde criangas aprendemos a reagir ante as situagdes com as respostas
apropriadas, sejam linguisticas ou de outro tipo. Os procedimentos de ensino
ddo forma a “aparéncia” ou ao “fendmeno” e estabelecem uma firme
conexao com as palavras, de tal maneira que os fendmenos parecem falar por
se mesmos sem ajuda exterior e sem conhecimento alheio ao tema. Os
fendmenos sdo justamente o que os enunciados associados afirmam que sao.
A linguagem que eles “falam” esta desde logo influenciado pelas crencgas de
geracdes anteriores sustentadas por tdo longo tempo que ja ndo aparecem
como principios separados, sendo que se introduzem nos termos do discurso
cotidiano, e, depois do treinamento requerido, parece que emergem das
coisas mesmas (FEYERABEND, 1987, p. 59).

18 Queremos esclarecer que o conceito “sistema de categorias” n3o é empregado por Feyerabend, mas por nds.
Utilizamos sistema de categorias para acolher o conjunto de valores, crencgas, conhecimentos e prejuizos
epistemoldgicos que contém cada uma das tradi¢ées de conhecimento.
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As crencas de geracOes anteriores, das que nos fala Feyerabend, seriam os elementos
fixos dos sistemas de categorias onde nds desenvolvemos que, ao se encontrar tao enraizadas
nos seus individuos, sdo consideradas como naturais. Estes intervém sobre as sensacgdes
recebidas, fazendo que tenham diferentes interpretacdes dependendo do contexto do
individuo, chegando, portanto, a percepgdes distintas dos acontecimentos. Continuando com
Feyerabend (1987, p. 52), “a impressdo sensorial, por simples que seja, contém sempre um
componente que expressa a reacdo do sujeito que percebe e que ndo tem correlato objetivo”. E
dizer, as sensacdes'®, que se encontram na base de todo pensamento e atividade humana, ao
serem recebidas por qualquer pessoa, passam a conter uma visdo subjetiva através de suas
experiéncias e influenciada pelos valores, crencas e prejuizos epistemoldgicos dos sistemas de
categorias onde esta inserido, convertendo-se em sua percepcdo® da sensagdo. Como
dissemos, na percepc¢ao influem os valores e crencas das comunidades que dao forma a nossos
sistemas de categorias, consideramos isto muito importante, pois, valores que s&o
intersubjetivos como a paz ou o desenvolvimento, tomardo diferentes concepcdes dependendo
da tradicdo de conhecimento desde a que se faga explicita. Por exemplo, nas Gltimas décadas,
temos visto como a paz para 0 mundo ocidental inclui o bombardeio e a invasdo de
determinados paises em diferentes zonas do mundo, conceito de paz que nada tem a ver com a
néo-violéncia de Gandhi. Ou, por outra parte, vemos como o desenvolvimento para o sistema
capitalista é baseado (entre outros elementos) na exploracdo dos recursos naturais procurando
o lucro imediato sem dar atencdo ao cuidado do planeta, embora, 0 Sumak Kawsay?!, ao
contemplar a Terra como nosso lar, levanta uma relacdo ecoldgica entre o ser humano e a

natureza.

19 Para o presente trabalho, entenderemos sensacdo como “o ato de recepgdo de um estimulo por um érgdo
sensorio”, definigdo oferecida por Abraham Paul Sperling (2004, p. 39).

20 Também nos apoiamos em Sperling (2004, p. 39) para a defini¢io de percepc¢do ao entendé-la como “o ato
de interpretacdo de um estimulo, recebido pelo cérebro por meio de um ou mais mecanismos sensorios” e
continua “a percepcdo representa a compreensdo de uma situacdo presente sobre a base de experiéncias
passadas”.

21 Apoiamo-nos na defini¢do fornecida por Davalos (2014, p. 150) sobre o Sumak Kawsay entendendo que este
“propde a incorpora¢do da natureza ao interior da histéria, ndo como fator produtivo nem como forga
produtiva, mas como parte inerente ao ser social. O Sumak Kawsay propde vdrios marcos epistemoldgicos que
implicam outras formas de conceber e agir; nestes novos formatos epistémicos considera-se a existéncia de
tempos circulares que podem coexistir com o tempo linear da modernidade; considera-se a existéncia de um
ser-comunitario, ou se se prefere, ndo moderno, como um sujeito ontologicamente validado para a relagdo
entre seres humanos e natureza; considera-se uma re-unido entre a esfera politica com aquela da economia,
uma posicao relativa dos mercados nos que a ldgica dos valores de uso predomine sobre aquela dos valores de
troca, entre outros”.
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A percepgdo, por conter uma influéncia subjetiva, impregna com esta influéncia o
edificio conceitual. Este, por sua vez, vai se estruturando no tecido de relagdes perceptuais
que conforma o pensamento de cada pessoa. Isto nos leva a situar que a construgédo
epistemoldgica que o individuo possui encontra-se intimamente ligada a sua forma de olhar o
mundo, ao conjunto de contextualidades da qual resultou sua singularidade, ou seja, a seu
sistema de categorias.

Trasladando estas premissas ao interior da Ciéncia, podemos inferir que o cientista
absorve, em seu edificio conceitual e perceptual, os principios fundamentais do grupo
cientifico no qual se situa. Apds um periodo de pertenca ao grupo e de relacdo dialética com
seus colegas tera interiorizada a semantica propria do grupo para facilitar a discussdo e o
desenvolvimento de teorias. Considerara a intersubjetividade dada aos conceitos e a
articulacdo destes como a verdadeira, ainda que nela se incluam os valores, crencas e
prejuizos epistemoldgicos que o grupo possui e ddo forma e coeréncia aos conhecimentos
atingidos. Por exemplo, um positivista nunca utilizaré a etno-metodologia para uma pesquisa,
assim como um marxista ndo entenderd o conceito de sociedade sem recorrer a relacdo de
exploracdo econdmica da burguesia sobre a classe operaria, embora nenhum dos sistemas de

categorias de qualquer grupo cientifico pode ser considerado objetivo, pois:

O material que um cientista tem realmente a sua disposicao, suas leis, seus
resultados experimentais, suas técnicas matematicas, seus prejuizos
epistemoldgicos, sua atitude com as consequéncias absurdas das teorias que
ele aceita, este material, em efeito, esta indeterminado de muitas maneiras, é
ambiguo, e nunca estd completamente separado da base histdrica. Este
material estd sempre contaminado por principios que o cientista ndo conhece
e que, em caso de ser conhecidos, seriam extremadamente dificeis de
contrastar. Pontos de vista questionaveis sobre a sensacdo, como o de que
nossos sentidos, utilizados em circunstancias normais, proporcionam
informacdo fidvel sobre o mundo, podem invadir a linguagem de observagédo
mesmo, estabelecendo o0s termos observacionais e a distingdo entre
aparéncias veridicas e aparéncias ilusérias. Como resultado, as linguagens de
observacdo podem ficar atadas a velhos niveis de especula¢do que afetam,
desta forma indireta, inclusive & metodolégica mais progressiva
(FEYERABEND, 1987, p. 51).

Desse modo, podemos extrair duas conclusdes: (1) que o conhecimento é complexo e
sempre existirdo variaveis que serdo desconhecidas para uma determinada teoria, podendo
estas varidveis modificar a teoria completamente; e (2) a intersubjetividade que impregna
cada grupo cientifico, a Ciéncia, em um plano mais geral, nos prende a uma realidade que ¢
subjetiva, mas que se apresenta como objetiva devido aos sistemas de categorias onde se

encontra e que nos impede de avancar para novos conhecimentos. Isto quer dizer que
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rejeitamos todo tipo de producdo cientifica? N&o, quer dizer que somos conscientes de que
toda comunidade produtora de conhecimento tem limites e nenhuma pode ser totalizadora,
inclusive a Ciéncia.

Para (1) desenvolveremos a teoria que lhe da sustentacdo em paginas posteriores. A
seguir nos focaremos em (2), pois é a ela que alude este topico.

A intersubjetividade de cada grupo cientifico € o que d& forma ao sistema de
categorias sobre o qual se sustentam. No entanto, os sistemas de categorias que, por um lado,
facilitam a coesdo interna do grupo, por outro, dificultam o didlogo externo com outros
grupos ao conter tecidos diferentes de valores, significados e relagcbes entre 0s conceitos.
Portanto, os sistemas de categorias ttm no seu interior tanto elementos positivos quanto
negativos para a proliferacdo do conhecimento.

Como elemento positivo, facilita um corpo de conhecimentos aceites e demonstrados
(&s vezes, erradamente) que possibilite encarar os processos de criacdo de conhecimento com
mais seguranca, trabalhando sobre elementos estaveis que sdo aceitos pela comunidade
cientifica. Ao estar inserida em um sistema de categorias comuns com outros colegas, a
discussdo cientifica se vé favorecida, pois todos compartilham uma amplia quantidade de
significados, o que Ihes proporciona uma maior facilidade para aprofundar, enriquecer e criar
conhecimento. Além disso, instala a confiangca mutua entre os pesquisadores, pois ao
compartilhar a cosmologia do sistema de categorias, seus fundamentos filosoficos,
epistémicos e metodoldgicos sdo comuns aos integrantes do grupo.

Pelo contrario, como elemento negativo, os sistemas de categorias estdo formados em
base a uma série de conceitos e conhecimentos limitados que, ao estar aceitos pela
comunidade, se convertem nos elementos “racionais”. Isto limita as possibilidades de avango
dos saberes, ja que ao existir uma série de conhecimentos e métodos que sdo considerados
validos, “qualquer coisa que ndo consiga encaixar dentro do sistema de categorias
estabelecidas afirma-se que é incompativel com este sistema, ou é considerado como algo
totalmente horroroso, ou, 0 que é pior, declara-se sem mais inexistente” (FEYERABEND,
1986, p. 293). Ou seja, qualquer saber que pretenda ser candidato a ser considerado como
“racional” tera que seguir as regras do jogo dos sistemas de categorias cientificos. Isto se
torna em um absurdo epistemoldgico, pois um conhecimento que provenha de um sistema de
categorias diferente aos cientificos, teria que modificar sua estrutura de categorias, para
adapta-las as cientificas, perdendo, assim, a coeréncia que lhe confere a complexidade de

qualquer que seja 0 conhecimento ao encontrar-se em relagdo com os demais elementos de



67

seu proprio sistema de categorias. E dizer, “devem por tanto ser deformados, mal-empregados
e forcados a entrar em novos esquemas com objetivo de se ajustar as situagdes imprevistas”
(FEYERABEND, 1987, p. 21).

Galileu e Copérnico sdo os dois maiores exemplos disso que tiveram que confrontar
todo o sistema cientifico para que suas teorias fossem aceitas. Eles conseguiram derrubar o
velho sistema de categorias e levantar um novo, embora este novo também constasse das
mesmas caracteristicas tanto positivas quanto negativas que relatamos anteriormente. E por
isso que o anarquismo epistemologico, em beneficio do avanco da Ciéncia, defende a maior
liberdade mental do pesquisador, alentando a confrontacdo contra as restricbes tornadas em
dogma que se estabelecem através dos sistemas de categorias.

Quanto mais solido, bem definido e esplendido é o edificio erigido pelo
entendimento, mais imperioso € o desejo da vida por escapar dele para a
liberdade”. Cada refutacdo vitoriosa, ao abrir caminho para um novo sistema
de categorias e ainda sem tentar, devolve temporalmente a mente a liberdade
e espontaneidade que sdo suas propriedades essenciais. Contudo, a liberdade
completa nunca se consegue. Porque toda mudanca, por dramatica que seja,
sempre conduz a um novo sistema de categorias fixas (FEYERABEND,
1987, p. 32).

Feyerabend é ciente de que o estabelecimento de sistemas de categorias fixas é
negativo para o desenvolvimento da Ciéncia, mas, a0 mesmo tempo, mostra a necessidade
deles. A evolucdo da Ciéncia necessita dos critérios e regras que conformam os sistemas de
categorias, no entanto, faz especial incidéncia em que os pesquisadores ndo devem guardar
uma relacdo de submissdo na frente delas. Sob esta I6gica se mostra a necessidade de agir
contra o estabelecido, contra a norma, porque atrds disso é que se escondem os futuros
avancos, tanto na Ciéncia como na sociedade. Cada novo sistema de categorias que atingimos
torna-se uma nova prisdo de categorias fixas que necessitamos quebrar para renovar o sistema
de categorias, e sendo ciente de que este também seréd derrubado. Portanto, a Ciéncia deve
observar-se como um processo incomensuravel no que os critérios e regras que se fixam tém
um carater temporal e finito, pelo que deve ter-se a ousadia de enfrenta-los, no seu interior e
com outras tradicdes de conhecimento, para encontrar novas linhas de evolucdo nela. Esta
perspectiva da Ciéncia Ihe da um dinamismo fundamental ao entendé-la como algo inacabado,
em constante evolucéo, e predisposta a romper com o estabelecido até 0 momento para iniciar
novas etapas epistémicas.

Agora vamos trasladar estas premissas a Ciéncia em geral para demonstrar que é uma

tradicdo de conhecimento a mais. A Ciéncia, como comunidade, se rege também por um
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sistema de categorias sendo o método cientifico como meio para atingir o conhecimento seu
elemento fixo, dele derivam seus elementos varidveis, como por exemplo seriam as diferentes
interpretacdes do método cientifico, as quais ddo para um amplo e complexo tecido de
diferentes metodologias com suas diferentes variaveis e implicacbes. Somos conscientes da
variedade e diferenca de definicGes existente ao redor do conceito de Ciéncia, mas vamos nos

apoiar na que nos oferece Merton, pois a consideramos a mais completa:

‘Ciéncia’ é uma palavra enganosamente ampla que se refere a uma variedade
de coisas distintas, ainda que relacionadas entre si. Comumente, é usada para
denotar: (1) um conjunto de métodos caracteristicos mediante 0s quais se
certifica o conhecimento; (2) um acervo de conhecimento acumulado que
surge da aplicacdo destes métodos; (3) um conjunto de valores e normas
culturais que governam as atividades cientificas; (4) qualquer combinagdo
dos elementos anteriores (MERTON, 1985, p. 356).

Conforme desenvolvemos anteriormente, e relacionado com a defini¢do de Ciéncia de
Merton, vemos como esta contém um “conjunto de valores e normas culturais que governam
as atividades cientificas” (ibidem), quer dizer, elementos intersubjetivos de uma determinada
cultura, a cientifica. Portanto, a Ciéncia contém uma determinada cosmologia subjetiva que a
faz singular, mas em nenhum caso devemos aceitar que seja considerada como a Unica forma
de acessar ao conhecimento, sendo como mais uma entre tantas.

Os defensores da Ciéncia como a tradicdo valida para certificar o conhecimento
geralmente empregam dois pressupostos: (a) a suposta objetividade da Ciéncia e (b) o suposto
de que a Ciéncia ja se demonstrou como superior ao resto de formas de atingir o
conhecimento.

Sobre (a), j& temos demonstrado como essa suposta objetividade ndo é possivel ao
provir seu edificio conceitual e perceptual de uma subjetividade inserida em um determinado
e complexo sistema de categorias. No que diz respeito a (b), rejeitamos que a Ciéncia se haja
demonstrado como forma superior de acessar ao conhecimento, pois ndo existiu um dialogo
entre as diferentes tradicdes de conhecimento que indicasse que a Ciéncia fosse superior para
atingir tais objetivos.

Consideramos que a fundamental diferenca entre a Ciéncia e as demais tradigcOes de
conhecimento provém de que a primeira se encontra localizada como aparelho epistemoldgico
da hegemonia, enquanto as segundas se encontram fora dos limites do poder. Quando nos

referimos a hegemonia o entendemos desde a perspectiva de Antdnio Gramsci:
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[A] a supremacia de um grupo se manifesta de dois modos, como ‘dominio’
e como ‘direcdo intelectual e moral’. Um grupo social domina 0s grupos
adversarios, que visa a "liquidar" ou a submeter inclusive com a forca
armada, e dirige os grupos afins e aliados. (GRAMSCI, 2005, p. 486).

A Ciéncia se situaria como o aparelho epistemologico do grupo social dominante,
gerando um “consenso espontaneo” através das ferramentas tanto estatais quanto privadas
para legitimar sua presenca no poder e anular as alternativas possiveis (Gramsci, 1986). No

“consenso espontaneo” os intelectuais jogam um papel fundamental:

Os intelectuais sdo os ‘encarregados’ pelo grupo dominante para o exercicio
das funcBes subalternas na hegemonia social e do governo politico, isto é: 1]
do consenso ‘espontdneo’ dado pelas grandes massas da populacdo a
orientacdo impressa a vida social pelo grupo dominante fundamental,
consenso que nasce ‘historicamente’ do prestigio (e por tanto da confianca)
derivado pelo grupo dominante de sua posicéo e de sua fungdo no mundo da
producdo; 2] do aparelho de coercdo estatal que assegura ‘legalmente’ a
disciplina daqueles grupos que ndo ‘consentem’ nem ativa nem
passivamente, mas que esta constituido por toda a sociedade em previsdo dos
momentos de crise no mercado e na direcdo em que 0 CONSenso espontaneo
vem a faltar (GRAMSCI, 1986, p. 357).

Por isso, consideramos que a Ciéncia ndo se tem erigido legitimamente como a forma
superior de atingir o conhecimento. E evidente que a Ciéncia como tradicdo de conhecimento
tem conquistado excelentes e inumeraveis logros, isso ndo estd sendo discutido, mas também
consideramos que, para lograr o “consenso espontineo” de considera-la como a melhor
tradicdo para atingir o conhecimento, a Ciéncia tem contado com o apoio das estruturas
politicas, econémicas, sociais, militares, educativas e sanitarias da hegemonia capitalista. E
dizer que a Ciéncia se valeu tanto de forma mediata quanto imediata pela hegemonia para se
situar como o monopolio do conhecimento valido. De forma mediata, pois como
desenvolveremos mais para frente, consideramos que a Ciéncia como hegemonia nasceu junto
a modernidade que da comeco com a ocupacdo da América por parte dos espanhdis e 0s
portugueses através da forca militar, e que traria, como consequéncia da colonialidade, a
imposicdo do conhecimento, as préaticas e as relacfes intersubjetivas, entre as que se inclui a
Ciéncia, das nacOes colonizadoras. E de forma imediata, ao ter sido estabelecida a Ciéncia
como a tradi¢do de conhecimento reconhecida como a Unica vélida pela hegemonia dos paises
ocidentais, que, através do Estado, lhe tem outorgado a “direcdo intelectual e moral” da
populacdo mediante o monopdlio de aparelhos basicos da sociedade.

Por tudo que temos dito até aqui, fazemos nossas as palavras de Feyerabend quando

nos fala da suposta supremacia da Ciéncia frente a outras tradi¢c6es de conhecimento:
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Finalmente quero refutar um argumento sobre a superioridade da Ciéncia
gue parece ser muito popular, mas que esta totalmente errado. Segundo este
argumento, as tradi¢des nao-cientificas tiveram ja sua oportunidade, mas nao
sobreviveram a concorréncia da Ciéncia e do racionalismo. Desde logo, a
questdo ébvia é: Foram eliminadas por motivos racionais, ou sua desapari¢cdo
foi resultado de pressdes militares, politicas, econémicas, etc.? Por exemplo,
se eliminaram os remédios oferecidos pela medicina indiana (que muitos
médicos norte-americanos ainda utilizavam no século XIX) por ter-se
comprovado que eram indteis ou perigosos, ou porque Sseus inventores, 0S
indianos, careciam de poder politico e financeiro? Se eliminaram os métodos
tradicionais da agricultura e foram substituidos por métodos quimicos por
uma superioridade sobre o terreno, ou por ser a quimica claramente superior,
ou porque se generalizaram sem mais exame 0s sucessos da quimica em
outros dominios muito limitados e porque as instituicdes que apoiavam a
guimica tiveram o poder de substituir este salto intelectual com coagédo
politica? Em muitos casos, a contestacdo € do segundo tipo: as tradicdes
diversas das do racionalismo e das Ciéncias foram eliminadas ndo porque
um exame racional tivesse demonstrado sua inferioridade, sendo porque
pressdes politicas (incluida a politica da Ciéncia) arrasaram 0S seus
defensores. (FEYERABEND, 1984, p. 67-68).

E por considerar & Ciéncia como mais uma tradicdo de conhecimento que entendemos
que situar ela em uma posicdo hegemdnica a torna em repressora das demais formas de
acessar ao saber, agindo contra a sua propria finalidade de ampliar e aprofundar o campo do
conhecimento. Embora, a rela¢do horizontal com outras tradi¢fes tem sido de grande utilidade
para o desenvolvimento do conhecimento como foi demonstrado, entre outras ocasioes,
qguando se deu a dualidade entre a medicina ocidental e a tradicional chinesa onde “a
acupuntura, a moxabustdo, a diagnose pelo pulso, tem conduzido a novos conhecimentos, a
novos métodos de terapia, e a novos problemas tanto para 0 médico ocidental quanto para o
chinés” (FEYERABEND, 1986, p. 301). Por outras palavras, permitir a proliferacdo de
tradicdes de conhecimento favorece a deteccdo de deficiéncias nos conhecimentos
estabelecidos e considerados como validos, possibilitando encontrar novas formas de atuar
para resolvé-las e, inclusive, podendo modificar elementos béasicos de outras tradicdes de
conhecimento, estabelecendo-se a diversidade epistemoldgica como ponto fundamental
(TSOU, 2003).

Para concluir, do desenvolvido até aqui, podemos extrair algumas conclusdes:

1. A Ciéncia é uma tradicdo de conhecimento a mais.
2. As tradicdes de conhecimento contém elementos subjetivos. Por tanto, “uma tradicéo

de conhecimento adopta propriedades desejaveis ou indesejaveis s6 quando se compara com



71

outra tradicao, isto é, s6 quando é contemplada por participantes que veem o mundo em
fun¢do de seus valores” (FEYERABEND, 1998, p. 26).

3. A posicdo de uma tradicdo de conhecimento, neste caso a Ciéncia, como hegemonica
repercute de forma negativa na sociedade. Por um lado, ao estabelecer limites ao cognoscivel
mediante seus sistemas de categorias e, por outro lado, porque pode cometer erros que, antes
de ser revelados como tais, se traduzem em préticas abominaveis como aconteceu com a
declaragio da homossexualidade ou a travestilidade como doengas mentais??> ou com o0s
processos higienistas que aconteceram no Brasil e dos quais falaremos mais adiante.

4. A proliferacdo de tradi¢es de conhecimento em concorréncia leal ajuda, por um lado,
a encontrar deficiéncias nas tradigdes de conhecimento e, por outro, a enriquecer 0S processos
de producdo de conhecimento ao fornecer diferentes saberes criados desde seus sistemas de

categorias.

3.2. Incomensurabilidade

O conceito da incomensurabilidade na Ciéncia foi introduzido no ano 1962
paralelamente por, por um lado, Paul Karl Feyerabend através do trabalho Explanation,
reduction, and empiricism (1962), e por outro, Thomas Kuhn que o desenvolve no seu livro
The Structure of Scientific Revolutions (1962). Ambos evoluem com o passar dos anos nas
suas conceptualizacdes sobre a incomensurabilidade na Ciéncia, exercendo uma sa atividade
de enriquecimento e discussdo em seus termos. Contudo, nossa intencdo ndo é a de realizar
uma exaustiva analise?® da evolucdo sobre a incomensurabilidade em ambos autores.
Simplesmente trataremos de nos situar nos aspectos em que ambos confluem para estender-

NOS no setor que nos interessa para a presente tese.

22 Em 1952, a Associacdo Americana de Psiquiatria (APA) incluiu no seu livro “Diagnostic and Statistical Manual:
Mental Disorders (DSM-1)” a homossexualidade e a travestilidade como “sexualidades desviantes” (DSM |,
1952, p. 38). Isto produziu a legitimac¢do da perseguicdo as pessoas homossexuais e travestis, considerando-se
como delito em muitos paises e praticando-se terriveis terapias para sua suposta recuperacdo. A
homossexualidade ndo seria retirada do manual da APA até sua edi¢do de 1987 (DSM-III-R, 1987).

2 para realizar um estudo mais aprofundado recomendamos a leitura de Abrah3o (2009, 2014).
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3.2.1. A incomensurabilidade segundo Thomas Kuhn

Thomas Kuhn trabalha o conceito de incomensurabilidade como um dos elementos
centrais na sua teoria sobre as revoluces cientificas. Para entender o conceito de
incomensurabilidade e sua importancia para o desenvolvimento da Ciéncia, devemos primeiro
compreender sua interpretacdo sobre as revolugdes cientificas. Kuhn desenvolve sua definigdo

(revolucionaria na Filosofia da Ciéncia) de paradigmas®* da seguinte maneira:

[E]m grande parte do livro tenho usado o0 termo ‘paradigma’ em dois
sentidos distintos. Por um lado, significa toda a constelacdo de crencas,
valores, técnicas que compartilham os membros de uma comunidade dada.
Por outro lado, denota uma espécie de elemento de tal constelacdo, as
concretas solucdes de problemas que, empregadas como modelos ou
exemplos, podem substituir regras explicitas como base da solucdo dos
restantes problemas da Ciéncia normal (KUHN, 2004, p. 269).

Em sua definicdo encontramos que, por um lado, se encontra o sentido sociolédgico de
paradigma através das crencas, valores, técnicas, etc., sobre as quais se envolvem o0s
pesquisadores dentro do mesmo e, por outro lado, estd o lado filoséfico, o mais profundo
(KUHN, 2004, p. 269), do paradigma onde se encontram os modos de confrontar a vida e,
portanto, a Ciéncia, pelo grupo de cientistas que o conformam.

Os paradigmas, durante seu periodo de Ciéncia normal®, chegam a um momento no
que a ampliagdo de conhecimentos se estagna, comecando a encontrar anomalias®® (ou,
também chamadas de crise por Kuhn) as que ndo conseguem dar solucdes com as ferramentas
que proporcionam o proprio paradigma. Crise no sentido socioldgico, ja que as ferramentas
que possui ja ndo sdo validas para a solucdo das anomalias encontradas, ja ndo se trata de uma
ampliacdo de conhecimentos 0 que requer o paradigma, sendo de uma mudanga nas

ferramentas que usam para conseguir resolve-las. Esta mudanca na cosmologia socioldgica do

24 Kuhn esclarece esta definicdo de paradigma em um post scriptum escrito em 1969 devido a critica realizada
por Masterman (1970, p. 61) de que ao longo do livro de La estructura de las revoluciones cientificas de Kuhn o
termo tem sido aplicado “em um minimo de vinte e um sentidos diferentes”.

% “O sucesso de um paradigma é ao principio, em grande parte, uma promessa de sucesso discernivel em
exemplos selecionados e ainda incompletos. A Ciéncia normal consiste na realizacdo dessa promessa, uma
realizacdo lograda mediante a ampliacdo do conhecimento daqueles fatos que o paradigma mostra como
particularmente reveladores, aumentando a extensdo do acoplamento entre esses fatos e as predi¢fes do
paradigma e por meio da articulagdo ulterior do paradigma mesmo” (KUHN, 2004, p. 51).

26 “ym fenémeno para o que o pesquisador ndo estava preparado por seu paradigma” (KUHN, 2004, p. 100).
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paradigma implica uma alteracdo na viséao filosofica do mesmo, entdo é quando sucedem as

revolugdes cientificas:

[...] - ou seja, quando a profissdo ndo pode passar por alto ja as anomalias
que subvertem a tradi¢do existente de praticas cientificas - se iniciam as
pesquisas extraordinarias que conduzem finalmente a profissdo a um novo
conjunto de compromissos, uma base nova para a pratica da Ciéncia. Os
episodios extraordinarios em que tém lugar essas mudancas de
compromissos profissionais sdo 0s que se denominam neste ensaio
revolugdes cientificas. Sdo os complementos que quebram a tradicdo a que
esta ligada a atividade da Ciéncia normal (KUHN, 2004, p. 27).

E a mudanca de paradigma produzida pela revolucdo cientifica que estabelece a
relagdo de incomensurabilidade entre ambos ao surgir uma nova constelacdo de
compromissos compartilnados que os faz incompativeis e incomparaveis entre si. Isto €
devido aos sentidos socioldgico e filoséfico que davam coeréncia ao antigo paradigma e que
tém sido modificados para evoluir para o novo paradigma. Portanto, ao ter sofrido alteracdes
em qualquer de suas categorias, desde um olhar holistico do paradigma, as relagdes entre suas
diferentes categorias também sdo modificadas, ja que as transformacfes de uma parte de um
sistema nunca se ddo de forma desconectada sendo que influem no resto do conjunto.

Estas divergéncias entre as cosmologias de ambos os paradigmas sdo as que Kuhn
considera que faz incomensuraveis a determinadas teorias (pois nem todas sdo consideradas
como tal) o que provoca que o dialogo entre ambas seja pouco produtivo. Kuhn resume em

trés pontos sua teoria da incomensurabilidade:

[T]lemos visto varias razGes pelas que os proponentes de paradigmas em
concorréncia necessariamente fracassam ao entrar em contato completo com
0s pontos de vista dos demais. Coletivamente, estas razdes tém sido descritas
como a incomensurabilidade das tradi¢Bes cientificas normais anteriores e
posteriores as revolugdes [...]. As razdes sdo as seguintes:

Em primeiro lugar, os proponentes de paradigmas em concorréncia estardo
frequentemente em desacordo com respeito a lista de problemas que
qualquer candidato deva resolver. Suas normas ou suas definicGes da Ciéncia
serdo diferentes. [...]

Em segundo lugar, estd implicado algo mais do que a incomensurabilidade
das normas. Uma vez que 0s novos paradigmas nascem dos antigos,
incorporam ordinariamente grande parte do vocabulario e dos aparelhos,
tanto conceptuais como de manipulagdo, que previamente empregou o
paradigma tradicional. Mas é raro que empreguem exatamente do modo
tradicional os elementos que tém tomado emprestados. No novo paradigma,
0s termos, 0s conceitos e 0s experimentos antigos entram em relagdes
diferentes uns com os outros [...]

Em terceiro lugar, os que propdem os paradigmas em concorréncia praticam
suas profissdes em mundos diferentes. [...] Ao praticar suas profissdes em
mundos diferentes, os dois grupos cientificos veem coisas diferentes quando
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olham na mesma dire¢do desde o mesmo ponto. Novamente, isto ndo quer
dizer que podem ver o gque desejem. Ambos olham ao mundo e aquilo ao que
observam ndo tem mudado. Mas, em certos campos, veem coisas diferentes
e as veem em relag@es distintas umas com outras. E por isso pelo que uma
lei que nem sequer pode ser estabelecida por demonstracdo a um grupo de
cientificos, as vezes pode parece-lhe a outro intuitivamente evidente. Por
isso, assim mesmo, antes de que podam esperar para se comunicar
plenamente, um grupo ou 0 outro devem experimentar a conversdo que
temos estado chamando cambio de paradigma (KUHN, 2004, p. 230-234,
grifos nossos).

S&o estas as razdes que argumenta Kuhn para declarar a incomensurabilidade entre
teorias rivais. Estas razdes podem ser englobadas em categorias, sendo elas as seguintes:
Finalidades do paradigma, terminoldgica e a cosmovisao do paradigma.

Cada paradigma responde a uma série de perguntas que forjam sua concep¢do mais
basica levando-o a definir suas finalidades. Estas perguntas seriam: o que € a Ciéncia? Qual o
objetivo da Ciéncia? Quais as ferramentas que permitem conseguir tais objetivos? Baseado
nas respostas que o paradigma estabelece, sdo concebidas as finalidades proprias deste, uma
vez (ue estas respostas tém estabelecidas as bases do paradigma, surge um universo de
conceitos e relacdes entre eles que sdo os que fornecem a estrutura terminolégica ao
paradigma e o dota de uma coeréncia interna. Finalmente, através das finalidades do
paradigma e de seu universo terminoldgico, é criada uma cosmovisdo do paradigma que
influencia na percepcéo da realidade dos pesquisadores pertencentes a ele.

Na cosmovisdo de cada um dos paradigmas € onde Kuhn fundamenta a
incomensurabilidade entre as teorias, ao entender que estando compostos cada um deles por
um conjunto de compromissos compartilhados dos quais subjazem terminologias e finalidades
diferentes, se faz impossivel o didlogo entre as teorias que emergem de cada paradigma. A
linguagem que usam, ainda que seja utilizando as mesmas palavras, podem referir-se a
conceitos, processos ou fatos totalmente diferentes e, portanto, a leitura de uma teoria, desde
um paradigma diferente ao que a criou, dara como resultado uma falta de compreenséo,
devido a uma errada interpretacdo, provocando uma auséncia de comunicacao entre ambas

que impede o avanco da Ciéncia.
3.2.2. A incomensurabilidade segundo Paul Karl Feyerabend

Existe uma diferenca fundamental entre os conceitos de Kuhn e Feyerabend. Enquanto

0 primeiro encontra a chave do termo de forma enddgena nos paradigmas devido a suas
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diferentes cosmovisdes, tratando a criacdo, modificacdo e relacdo de conceitos desde o
interior deles e através das revolugbes cientificas, Feyerabend situa o epicentro da
incomensurabilidade nos processos linguisticos intimamente ligados estes aos processos
historicos-contextuais das pessoas. Por outras palavras, considera a incomensurabilidade, em
determinados casos, como uma caracteristica propria das pessoas e ndo tdo sé no interior dos
grupos cientificos.

A incomensurabilidade se encontra na inseparavel relacdo com o0s sistemas de
categorias e as tradicdes de conhecimento das quais provém. Isto é, porque dependendo da
tradicdo do conhecimento da qual provenha o sujeito, seu sistema de categorias influira na sua
forma de entender o mundo, como vimos anteriormente, intervindo na percepcdo das
sensacOes. Por tanto, a raiz da questdo provém das percepcdes ja que estas sao representacoes
mentais das sensacdes que sdo descritas através da linguagem, entrando no campo da
semantica. E aqui onde se encontra 0 nlcleo do conceito de incomensurabilidade para
Feyerabend ao sustentar que as diferengas semanticas, sempre que nao exista uma “linguagem
de observacdo independente”, produz a impossibilidade de dialogo entre diferentes teorias
para considerar qual é a melhor. Isto se produz devido as diferencas geradas pelo percorrido

historico que cada sujeito contém. Feyerabend o sustenta sob trés teses.

A primeira tese € que existem sistemas de pensamento (ac¢do, percepcao) que
sdo incomensuraveis. [...]

Em segundo lugar, temos visto que a incomensurabilidade tem seu analogo
no campo da percepcdo e que faz parte da historia da percepgdo. Tal é o
contetdo da minha segunda tese sobre a incomensurabilidade: o
desenvolvimento da percepcdo e do pensamento no individuo passa por
etapas que sdo incomensuraveis entre si.

Minha terceira tese afirma que os pontos de vista dos cientificos, e em
particular seus pontos de vista sobre matérias basicas, sdo frequentemente
tdo diferentes uns dos outros como o sdo as ideologias subjacentes as
distintas culturas. Ainda mais: existem teorias cientificas que sdo
mutuamente incomensuraveis ainda que em aparéncia se ocupem do ‘mesmo
objeto’. N&o todas as teorias rivais tém esta propriedade e aquelas que tém a
propriedade, s6 a tém enquanto sejam interpretadas de uma forma especial,
por exemplo, sem fazer referéncia a uma ‘linguagem de observagdo
independente’. (FEYERABEND, 1986, pp. 267-270).

O que supBem estas trés teses de Feyerabend? Pois bem, a primeira a temos
desenvolvido anteriormente como a dificuldade de comparar sistemas de pensamento devido a
singularidade dos individuos enquanto sujeitos historicos sempre e quando ndo existam

“linguagens de observacao independentes”. Daqui podemos inferir que a incomensurabilidade
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ndo é um fenbmeno que suceda tdo sé ao interior da Ciéncia, mas também ao exterior dela
entre tradicOes de conhecimento cientifico e ndo-cientifico.

A segunda das suas teses, apoiada em uma pesquisa de Jean Piaget (PIAGET, 1954),
supde a incomensurabilidade ao interior de cada individuo ao passar, durante sua infancia, por
diferentes etapas até “atingir sua relativamente estavel forma adulta” (FEYERABEND, 1986,
p. 219) onde seu aparelho conceptual e perceptual foi se modificando, o que néo possibilita
“estabelecer entre elas nem conexdes l0gicas nem perceptuais” (FEYERABEND, 1986, p.
220). Isto significa que em cada individuo se produzem mudancas que modificam a estrutura
cognitiva, produzindo incomensurabilidade entre as diferentes etapas de desenvolvimento
durante a inféncia, é dizer, o tecido de relagdes conceptuais e perceptuais que formou nossa
cosmovisdo sofreu modificagbes substanciais em determinadas etapas que dificultam a
comparagao entre ambas.

A terceira tese, intimamente relacionada com a primeira e a segunda, supde a
incomensurabilidade entre teorias cientificas, sendo fundamentada em que as teorias estdo
fortemente enraizadas as contextualidades particulares do autor que ddo forma a sua
cosmovisdo da vida e da Ciéncia. Esta contextualidade particular de cada autor, também
chamada de conhecimento tacito?” por Michael Polanyi (1983), permeia as pesquisas que
desenvolve, impregnando com sua subjetividade as teorias que desenvolve. A subjetividade
propria de cada pesquisador ocasiona que cada um lhe outorgue um carater Unico aos
conceitos, relacdes entre eles e, finalmente, a teoria que produz, fazendo incomensuraveis
duas teorias rivais sempre que ndo se atenham a uma “linguagem de observagdo
independente”.

Poder-se-ia pensar que estabelecendo linguagens de observagdo independentes se
eliminaria a incomensurabilidade, sendo este o delirio positivista da Ciéncia com sua

pretensiosa ideia de limitar o ilimitavel. E precisamente aqui onde mais forca toma o conceito

27 Michael Polanyi define o conhecimento tacito como um conhecimento que estd enraizado no pesquisador,
que faz parte inconsciente dele, ao ter sido adquirido durante seu processo histérico de desenvolvimento e que
ndo se encontra dentro das teorias ou regras criadas explicitadas dentro da Ciéncia. Sustenta que este
conhecimento tacito é fundamental para os cientificos na criagdo de novo conhecimento concreto, pois é o que
contribui com elementos inovadores ao entrar em conexdao com os saberes ja formalizados. Este conhecimento
é totalmente pessoal e, portanto, se nutre de todas as dimensGes humanas, ndo sé das cientificas, sendo
também das crencgas, mitos, ideologias, etc. Por isso, Polanyi (apud ESPEJO, 2005, p. 45) declara que a intencdo
da Ciéncia de eliminar os elementos pessoais de toda pesquisa seria autodestrutivo ja que “suponhamos que o
pensamento tacito forma uma parte indispensavel de todo o conhecimento, entdo o ideal de eliminar todo
elemento pessoal do conhecimento seria, em efeito, apontar a destrui¢do de todo o conhecimento”.
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da filosofia feyerabendiana. Ele nunca tomou o conceito de incomensurabilidade como
sindnimo de incompatibilidade?® de tradigdes de conhecimento, nem como impossibilidade de
transito entre elas?®, nem sequer como “a mera diferenca de conceitos” ja que “é preciso
dispor a situacéo de tal maneira que as condi¢des para a formacgéo de conceitos em uma teoria
impegam a formagéo dos conceitos fundamentais da outra” (FEYERABEND, 1998, Nota 118,
p. 75). Seu conceito de incomensurabilidade vai mais além, assentando que esta é uma
caracteristica que existe tanto no interior dos individuos como entre eles. Dai derivam quatro

propriedades:

1 - O conhecimento ndo pode ser considerado como universal, pois este ndo é uma
entidade isolada nem tampouco Unica, mas formada por uma dinamica e complexa rede de
percepcOes e conceitos que podem ter mudancas tdo substanciais, no interior de um mesmo
individuo em diferentes etapas, entre um individuo e outro, ou entre uma comunidade e outra,
que provocam conhecimentos sobre 0 mundo totalmente diferentes, no que ambos, podem se
considerar como validos.

2 - O conhecimento possui uma forte influéncia da subjetividade e esta, por sua vez,
estd composta por crencgas, mitos e tradi¢fes existentes em cada comunidade. Confrontar esta
subjetividade epistémica pode produzir alteracdes fundamentais que modifiquem o edificio
completo do conhecimento, modificando principios universalmente aceitos.

3 - Que ndo somos conscientes dos limites do conhecimento, ainda que tivéssemos
chegado a ele ndo poderiamos sabé-lo com exatiddo. O incompleto ou a possibilidade
contencdo de erros do conhecimento € uma caracteristica inerente a ele e, ao considera-lo
assim, é fundamental procurar elementos que contenham incomensurabilidade para atingir
novas fases do conhecimento.

4 - O conhecimento ndo pode ser adscrito a uma determinada perspectiva “racional”
pois isso provoca que as outras formas de conhecimento “irracionais” que podem trazer
elementos novos para estimular o avango do saber sejam subjugadas ao ter que se submeter
aos standards impostos por essa racionalidade. O que chega antes ndo tem por que ser o

correto. A racionalidade nega a incomensurabilidade e com isso se situa como 0 suprassumo

28 “Aponta unicamente a uma inconexdo dedutiva, n3o tendo nunca inferido dela a incompatibilidade”
(FEYERABEND, 1998, p. 76).

29 “A incomensurabilidade n3o dificulta o transito entre as tradi¢des como tem dito Duerr, Franz e outros antes
deles” (FEYERABEND, 1984, p. 54).
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do saber, negando a possibilidade de outros saberes diferentes a sua “razdo” que, contudo, em
determinadas ocasides tém demonstrado sua maior validez.

Por estas quatro propriedades que a incomensurabilidade fornece ao conhecimento é
que a consideramos fundamental como conceito a ser integrado e trabalhado no sistema
educativo para que seja incorporado na formacdo das pessoas, que em muitos casos Sserdo
cientistas para, assim, poder aspirar a uma sociedade mais humana e preparada para
identificar problemas no desenvolvimento no terreno da epistemologia. Como disse

Feyerabend:

Aceitariamos o fato, se é que é um fato, de que um adulto esteja grudado a
um mundo perceptual estdvel e um sistema conceitual estavel que o
acompanhe, que o adulto pode modificar de muitas maneiras, mas cujas
linhas gerais se tém feito inamoviveis para sempre? Ou é mais realista supor
gue sdo ainda possiveis e devem estimular-se mudancas fundamentais, que
entranhem incomensurabilidade, a menos que fiquemos excluidos para
sempre do que poderia ser uma etapa superior do conhecimento e da
consciéncia? (FEYERABEND, 1987, p. 127).

3.3. A racionalidade: Filha da modernidade e meia-irma da
irracionalidade

A modernidade se conceitua como um processo multidimensional e multifatorial que
ndo possui uma temporalidade exata nem uma espacialidade delimitada. Isto dificulta o
estabelecer uma descricdo fixa e certa sobre ela. Sdo varios os acontecimentos que vao
sucedendo e que fazem surgir a modernidade, dando forma para diferentes perspectivas
(filoséficas, politicas, socioldgicas, etc.) que a constituem. No entanto, podemos fazer uma
aproximacdo através de fatos histéricos que nos oferecam uma visdo geral sobre ela e que nos
subsidiem elementos para uma posterior critica.

O renascimento italiano do século XIV e a reforma luterana do ano 1517
subministraram as bases para uma mudanca radical na cosmovisdo dominante da época que se
encontrava em poder da Igreja catdlica. Foram alteragdes fundamentais ao exterior
(renascimento) e ao interior (reforma luterana) da relagédo entre a sociedade e a Igreja catolica.
O primeiro, fundamentalmente desde uma perspectiva artistica, produziu uma mudanca
substancial na sociedade ao recuperar os valores classicos greco-romanos, situando no centro
do mundo ao ser humano em substituicdo do teologico que tinha sido imposto durante séculos
através do dogma catdlico. Isto supds o passo do teocentrismo ao antropocentrismo, sendo

uma revolugdo externa a religido catolica ao permitir modificar 0os preceitos basicos
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estabelecidos nos campos das artes, da Ciéncia e da filosofia. Em segundo lugar, a reforma
luterana, na qual o nascimento da imprensa teve grande influéncia, supde uma grande
transformacéo ao interior da religido ao estabelecer uma critica contra 0 dogma que a Igreja
catélica romana impunha sobre os crentes. O protestantismo surgido da reforma luterana
sup0s a bifurcacdo em diferentes correntes religiosas ao interior do cristianismo, quebrando
desta maneira 0 dogma Gnico imperante.

Estes dois fatos: a passagem ao antropocentrismo e a ruptura com o Unico dogma
cristdo, supbdem certa abertura para a liberdade das ideias, dando continuidade a uma
temporalidade de mudangas fundamentais na sociedade. N&o obstante, a hegemonia
eclesiastica fez todo o possivel para continuar sendo a possuidora do conhecimento, e fez
valer suas ferramentas e mecanismos, como a Inquisicdo, para perseguir, atacar e julgar, com
possibilidade de pena de morte®, aos dissidentes que se atrevessem a colocar em entredito o
dogma catolico. Apesar disso, nesta época aparecem as obras do Discurso do método (método
dedutivo, 1637) de Descartes, o0 Novum Organum (método indutivo, 1620) de Bacon e a
demonstracdo heliocéntrica de Copérnico e Galileu (séculos XVI-XVII) que produzem a
revolucdo cientifica, fundando as bases da Ciéncia moderna®.. A Ciéncia moderna e a cada
vez maior liberdade no campo da razdo continuaram ganhando terreno a Igreja,
desembocando na ilustragdo, como movimento filoséfico, que teve profunda incidéncia no
mundo politico, econémico, social e cientifico. Para descrevé-la ndo existe melhor forma do

que aquela dada por Immanuel Kant (1994, p. 25):

A ilustracdo é a liberagdo do homem da sua culpavel incapacidade. A
incapacidade significa a impossibilidade de servir-se de sua inteligéncia sem
a guia de outro. Esta incapacidade é culpavel porque sua causa nao reside na
falta de inteligéncia sendo de decisdo e valor para servir-se por si mesmo
dela sem a tutela de outro. Sapere aude! Tem o valor de servir-se de sua
propria razdo! Eis aqui o lema da ilustracéo.

Portanto, para Kant, a ilustracdo supde a emancipacdo do homem através da razdo,
situando a esta como a principal capacidade do ser humano para lograr a liberdade que Ihe

permita afastar-se de qualquer tipo de dogma, principalmente dos religiosos por nédo estar

30 Giordano Bruno (1548-1600) foi um dos mais famosos casos sobre a repressdo exercida pela Inquisicdo, ao
ser sentenciado a morte na fogueira por heresia ao ter defendido ideias como o sistema heliocéntrico, que o
universo é apenas um universo em uma infinidade deles ou colocar em duvida a santa Trindade.

31 Neste trabalho, entender-se-3 por Ciéncia moderna ao conglomerado de conhecimentos extraidos através da
razdo e/ou a experimentacdo que estruturados metddica e sistematicamente produzem leis e principios para
aproximarmos a verdade.
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ligados a razdo. Em consequéncia, uma razdo individual que, ainda que subjetivada pelos
diferentes contextos sociais a que pertence se faca independente da escuriddo das instituicoes
dogmaticas, tais como a Igreja, através dos mecanismos que a propria razéo oferece.

Com base na razao individual emergem os trés conceitos basicos que ddo forma a
modernidade: autonomia, individualidade e universalidade. A autonomia como a capacidade
de pensar por um mesmo, sem necessidade de entidades superiores que guiem nossa razao.
Esta autonomia é a que nos converte em individuos, ao sair mediante a razdo propria da
minoria de idade citada por Kant, criando subjetividades autbnomas. E, através destas,
mediante a relacdo entre elas pela intersubjetividade, se pretende a procura de universalidades
comuns ao ser humano, mais além das religiosas, para lograr o desenvolvimento humano.
Sintetizando o anterior, podemos dizer que a modernidade tem como base a emancipacdo do
ser humano do jugo teolégico através da razdo e a universalizacio desta. E dizer, a razéo
humana como centro do mundo.

Estes principios ndo nascem com Kant, sendo que ¢ ele quem os faz patente através de
seu legado filosofico, pois esta logica ja& vem sendo percorrida na Europa através da arte
(renascimento), das Ciéncias (Descartes, Bacon, Galileu e Copérnico, entre outros),
adquirindo cada vez maior espago entre a razéo e o antropocentrismo frente ao teocentrismo
desde o século XIV, atingindo seu momento de maior plenitude no século XVIII com a
Revolucdo Francesa. Estd é a concatenacdo de acontecimentos historicos, de forma muito
resumida, que é geralmente aceita na Europa e que vai levando para a modernidade cada um
dos campos que formam a sociedade.

Contudo, ndo estamos completamente de acordo com este relato sobre o surgimento da
modernidade. E repito, ndo estamos completamente de acordo, o que ndo significa que o
rejeitemos. E evidente que guarda uma logica interna o processo descrito sobre como se foi
atingindo. No entanto, esta visdo da modernidade é puramente “eurocéntrica, provinciana,
regional [...] porque indica como ponto de partida da ‘Modernidade’ fendmenos intra-
europeus, e o desenvolvimento posterior ndo precisa mais do que Europa para explicar o
processo” (Dussel, 2000, p. 27).

Isto significaria declarar a modernidade como uma histéria linear e composta somente
por fendbmenos dos quais a Europa € inteiramente responsavel, tanto espacial quanto
temporalmente. Esta visdo pressupfe a Europa como uma regido asseptica de toda influéncia
externa e autossuficiente em toda a producdo epistemoldgica, politica, filosofica, etc.,

invisibilizando as demais culturas que influiram na modernidade tanto a priori como na sua
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evolucdo. Ela é assumida como um processo exclusivo da Europa e que se estende para o
resto do mundo, colocando em uma posicao central ao continente europeu. Consideramos esta
concepcao eurocéntrica da modernidade como uma falacia egocéntrica europeia, convertida
em ofensa para as demais culturas do mundo que contribuiram com seus conhecimentos para
lograr os avancos conseguidos em cada uma das épocas, incluida nelas, a modernidade.
Dussel (2000), através de um estudo historico, nos ilustra sobre as diferentes influéncias que
recebeu Europa e que lhe permitiu iniciar a modernidade, que como dissemos, desde a

perspectiva eurocéntrica, teria inicio com o renascimento italiano:

llustracdo 2. Sequéncia histérica do mundo grego para a Europa moderna.

SEQUENCIA HISTORICA DO MUNDO GREGO PARA A EUROPA MODERNA

Fenicia, Semitas, etc. Egito, etc. Povos do Norte

I

Mundo classico grego
e helenistico

Mundo romano ocidental

a

Mundo bizantino oriental

Mundo arabe-muculmano

Mundo germano-latino ocidental - (também judeu)
(desde o século XlI) (desde o século VIIl)
1T
c Y
[
Renascimentoitaliano (século XV) —c=— Espanha, Portugal

[l
Descobrimento 1492

—0

Europa "moderna"

Fonte: Adaptado de Dussel (2000, p. 42) *2.

32 «Esclarecimento as setas: a influéncia grega ndo é direta na Europa latino ocidental (passa pelas setas a e b). A
sequéncia ¢ da Europa moderna ndo entronca com Grécia, nem tampouco diretamente com o mundo bizantino
(seta d), sendo mais bem com o mundo latino romano ocidental cristianizado” (DUSSEL, 2000, p. 42). Na
ilustracdo original de Dussel existe uma errata j& que nao aparece a seta d. Esta foi inclusa em nossa ilustragéo.
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A sequéncia historica de influéncias que nos mostra Dussel reflete o absurdo que
supde considerar a modernidade com uma visdo linear da Historia, mostrando como esta é
mais complexa e plural do que o conceito de modernidade eurocéntrica pretende fazer-nos
ver. Em concreto rompe com a ideia bem forjada da suposta linearidade Grécia-Roma-
Europa, através de uma andlise histdrica demonstra como o mundo &rabe-mugulmano-judeu,
entre outras culturas, que conviveu durante oito séculos no atual territorio da peninsula
ibérica, teve grande influéncia nos acontecimentos surgidos na Europa durante o transcurso de
aquela época. Este é s6 um pequeno exemplo®,

Ao questionar esta falsa linearidade da Histdria, nos propde uma segunda concepcéao
da modernidade, na que lhe confere um sentido mundial a esta que “consistiria em definir
como determinacdo fundamental do mundo moderno o fato de ser (seus Estados, exércitos,
economia, filosofia, etc.) ‘centro’ da Historia Mundial” (DUSSEL, 2000, p. 27). E dizer, a
modernidade corresponderia a um processo mundial do que Europa ndo é seu Unico
proprietéario, sendo que a caracteristica fundamental que se Ihe atribuiria a tal continente seria
a de auto-situar-se como “centro” da Historia Mundial, através de todo o que emana de suas
sociedades. E por isso que Dussel enquadra o inicio da modernidade com a chegada dos
espanhdis a América em 1492, ja que esta seria o inicio demarcado de uma Historia Mundial,
outorgando-lhe a Espanha a denominacao de primeira nagcdo moderna (DUSSEL, 2000, p. 47)
ao coloca-la na “centralidade” apds abrir 0 mercantilismo mundial com a usurpagao do ouro e
da prata nas minas de Potosi (Bolivia) e Zacatecas (México). A chegada do ouro e da prata a
Europa, entre outros fatores, teve grande influéncia no nascimento da imprensa e nas
mudangas relatadas anteriormente que se deram ao interior do continente europeu a partir do
século XV. Por tanto, a modernidade eurocéntrica estaria contida na modernidade proposto
por Dussel, sendo consequéncia dela.

A modernidade em um sentido mundial ndo nega a modernidade eurocéntrica, sendo
que ao situa-la em um contexto global que atende a complexidade da Histéria Mundial que
Ihe fornece um significado diferente. A diferenca da modernidade eurocéntrica, na qual a
principal caracteristica seria a de situar a razdo como centro para sair da escuriddo dos
dogmas, desde a modernidade proposta por Dussel, teria a caracteristica fundamental de

estabelecer a Europa como centro mundial. Que significa que a Europa se coloque como

33 para aprofundar no tema consultar Dussel, 2000.
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centro da Histéria Mundial? Que sup8e que exista um centro? A resposta é simples. Se existe
um centro, existe algo que o rodeia, uma periferia. Sendo que a Europa ou o0 europeu estando
em posicao central, mantém os demais relegados a serem periféricos, em um segundo plano.
A modernidade eurocéntrica nega a existéncia da periferia e a influéncia que teve e tem no
desenvolvimento da modernidade, elemento que recupera Dussel em seu conceito de
modernidade para entendé-la de forma mais complexa.

Desta maneira, teriamos a Europa como centro da Histéria Mundial e os demais
territorios e povos como periféricos, onde o centro, ao negar a alteridade34, imp6e suas formas
(politicas, sociais, religiosas, filosoficas, etc.) a periferia. Isto nos oferece ferramentas
necessarias para fazer uma leitura diferente sobre a modernidade eurocéntrica e a sua
caracteristica quase divina prometida pelo iluminismo de tirar-nos da escuriddo dogmatica
através da razao.

A negacdo da alteridade é uma consequéncia da relacdo que o centro teve com a
periferia. Enquanto na alteridade se mantém uma relacdo entre sujeitos ativos, validos e com
capacidade de decidir sobre a totalidade, pelo contrario, a negacdo desta supde uma relacédo
sujeito-objeto, onde o sujeito ativo age sobre o0 objeto passivo, impondo o que é racional para
este, desde sua racionalidade evidentemente. E, portanto, devido a esta negacéo da alteridade
onde podemos situar o fato de que a chegada dos espanhdis e dos portugueses a América deu
o inicio a relacdo Europa-América, centro-periferia, sujeito-objeto ou racional-irracional que
desembocaria na era moderna eurocéntrica. Como consequéncia da negacao da alteridade e
inerente a ela, surge outra caracteristica, oculta desde a modernidade eurocéntrica, que seria a
da violéncia irracional exercida contra os povos em processo de colonizagdo®, a periferia, ao
considera-las como inferiores ao ser diferentes do “centro”.

Da negacdo da alteridade, emana a relacdo sujeito-objeto instaurada na colonizacgéo da
Ameérica que impds a pretensdo do ser europeu as culturas encontradas sobre o territério
americano. Esta imposicédo foi realizada de forma violenta, através das armas, primeiro, e da

institucionalizacdo, mais tarde, eliminando as estruturas sociais, politicas, religiosas, etc.

34 Utilizamos a definicdo de alteridade fornecida por Sousa quem entende-a como “o principio filoséfico de
alternar ou mudar a propria perspectiva pela do outro, considerando e levando em considera¢do o ponto de
vista, a concepg¢do do mundo, os interesses, a ideologia do outro, e ndo dando por suposto que a prépria é a
Unica possivel” (2011, p. 27).

35 Colocamos “em processo de colonizacdo” devido a que entendemos que a colonizacdo ndo teve sucesso
pleno e, por causa disso, ainda continuam os processos de resisténcia a colonizagado.
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existentes no continente para impor as dos colonizadores. Este fato nega a inocéncia da
modernidade eurocéntrica ao mostrar-nos suas vitimas ocultadas sob o processo linear e
asséptico que se nos ha mostrado desde a visao ideologia que a mesma Europa criou. Gragas a
Dussel podemos enxergar uma modernidade desde um ponto de vista mundial que nos

permita dar-lhe, agora sim, um sentido de totalidade:

Ao negar a inocéncia da “Modernidade” e ao afirmar a Alteridade de “o
Outro”, negado antes como vitima culpavel, permite “des-cobrir” por
primeira vez a ‘outra-face’ oculta e essencial a ‘Modernidade’: o mundo
periférico colonial, o indio sacrificado, o negro escravizado, a mulher
oprimida, a crianga ¢ a cultura alienadas, etecetera (as ‘vitimas’ da
‘Modernidade’) como vitimas de um ato irracional (como contradi¢cdo do
ideal racional da mesma Modernidade) (DUSSEL, 2000, p. 30).

Dussel nos aproxima, assim, uma modernidade com um marcado etnocentrismo
europeu que “tem confundido a universalidade abstrata com a mundialidade concreta”
(DUSSEL, 2000, p. 29). E dizer, que o que Europa, no seu desenvolvimento interno, tinha
considerado como universal tentou impor em todas as zonas geograficas que foi colonizando,
instalando essa universalidade abstrata como se tratasse de uma mundialidade concreta. Os
diferentes sistemas (sociais, politicos, filosoficos, epistémicos, religiosos, etc.) que existiam
em Ameérica e que diferiam do estabelecido em Europa, € dizer, todos, foram colocados em
uma posicdo de inferioridade dentro dessa relacdo hierarquica estabelecida por Europa ao

considerar o proprio como o racionalmente aceitavel. Seguindo a Quijano:

[E]ssas diferengas foram admitidas ante todo como desigualdades, no
sentido hierarquico. E tais desigualdades sdo percebidas como de natureza:
s6 a cultura europeia ¢ racional, pode conter ‘sujeitos’. As demais, ndo sdo
racionais. Nao podem ser ou acolher ‘sujeitos’. Em consequéncias, as outras
culturas sdo diferentes no sentido de serem desiguais, de fato inferiores, por
natureza. SO podem ser ‘objetos’ de conhecimento ou de praticas de
dominacdo. Nesta perspectiva, a relagdo entre a cultura europeia e as outras
culturas estabeleceu-se e desde entdo se mantém como uma relacdo entre
‘sujeito’ e ‘objeto’ (QUIJANO, 1992, p. 16).

E através desta relacdo hierarquica, emanada da negacdo da alteridade, mediante a
qual Europa se sente com o poder de impor suas crencas sobre a populacdo colonizada. Ao
ndo encaixar os sistemas de categorias das populacGes americanas com 0s dos europeus, 0S
primeiros sdo considerados como irracionais, fora de Idgica, ao ndo ser coerentes desde a
perspectiva dos segundos. Desta maneira, Europa se considerou legitimada para obrigar aos
colonizados a assumir seus sistemas (sociais, politicos, filosoficos, epistémicos, religiosos,

etc.), recorrendo a violéncia e a repressdo, militar ou institucional, para substituir o
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“irracional” pelo “racional”. Mediante esta repressdo socio-politico-militar os Estados
colonizadores roubaram a soberania dos povos americanos, arrasando as diferencas que se
encontravam no continente e impondo uma légica europeia Unica®®. Como consequéncia
disso, a colonizacéo supds um massacre contra o diferente (ao europeu), ao pretender eliminar
os diferentes sistemas de categorias que existiam nos territérios colonizados. Falamos de
pretensdo, pois conseguir eliminar totalmente os diferentes sistemas de categorias da grande
variedade de culturas que habitavam, e algumas ainda continuam, na América era
praticamente impossivel. Os focos de resisténcia surgiram por todo o territorio americano e
impediram a exterminacéo total dos elementos que davam forma a suas sociedades, ja fosse
através do sincretismo ou devido a que os europeus ndo chegaram até as zonas onde
conviviam. Muitos destes sistemas de categorias tém permanecido vivos até hoje gracas a
estes focos de resisténcia.
Portanto, os termos modernidade, desde a perspectiva mundial proposta por Dussel, e
o colonialismo se encontram intimamente ligados, evoluindo este Gltimo até a colonialidade.
Para diferenciar colonialismo e colonialidade, n6s apoiamos em Maldonado-Torres quando
diz:
Colonialidade n&o significa 0 mesmo que colonialismo. Colonialismo denota
uma relacédo politica e econémica, na qual a soberania de um povo reside no
poder de outro povo ou nacdo, 0 que constitui a tal nagdo em um império.
Distinto desta ideia, a colonialidade se refere a um padrdo de poder que
emergiu como resultado do colonialismo moderno, mas que ao invés de estar
limitado a uma relacdo formal de poder entre dois povos ou nagles, mais
bem se refere a forma como o trabalho, o conhecimento, a autoridade e as
relagOes intersubjetivas se articulam entre si, através do mercado capitalista
mundial e da ideia de raca. Assim, pois, ainda que o colonialismo preceda a
colonialidade, a colonialidade sobrevive ao colonialismo. A mesma se
mantém viva em manuais de aprendizagem, no critério para 0 bom trabalho
académico, na cultura, no sentido comum, na autoimagem dos povos, nas

aspiraces dos sujeitos, e em tantos outros aspectos de nossa experiéncia
moderna (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 131).

Por outras palavras, o colonialismo se refere ao processo pelo qual um povo se impde

a outro, extirpando-lhe sua soberania em beneficio politico e econdmico proprio, enquanto

36 Temos sintetizado tudo sob a imposicdo de uma Unica légica europeia por questdes de facilidade para a
leitura do texto. No entanto, sob essa “Unica légica europeia” encontram-se diferentes formas de colonizar
(como seriam as divergéncias entre os processos das coroas espanhola, portuguesa, francesa ou inglesa, as da
Igreja catdlica, os jesuitas ou inclusive os processos de coloniza¢do interna) e de afrontar a colonizagdo (os
povos andinos, os guaranis, os astecas, etc.), mas todas sob a mesma légica de dominagao sobre o outro.
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que a colonialidade é um elemento constitutivo dele, capaz de sobreviver sem este, pois supde
a imposicdo das ldgicas estruturais dos colonizadores sobre as nagbes colonizadas, dando
forma ao desenvolvimento de uma sociedade colonizada sob logicas externas a ela. Estas
l6gicas sdo filtradas através das relacGes laborais, epistemoldgicas, governamentais,
filosoficas, etc. Por tanto, o colonialismo tem como base fundamental a exploragdo material
de um povo sobre outros, enquanto que a colonialidade supde a invasdo ideoldgica de uma
sociedade sobre outras. Esta invasdo ideoldgica se encontra bem mais enraizada, pois
enguanto o colonialismo se encontra de forma patete representado, e facilmente reconhecivel,
nos poderes politicos e econémicos da nagdo colonizadora, a colonialidade se insere de forma
latente ao ser absorvida pelas sociedades através do simbdlico, os valores e 0s conceitos que
sdo introduzidos mediante o sistema politico, social, econémico, cultural e educativo que
impus o poder colonialista. Desta maneira, o colonialismo chega a seu fim, mas a
colonialidade prevalece nas sociedades colonizadas.

E por este complexo transcurso de fatos que o grupo conhecido como
modernidade/colonialidade®” nos oferece elementos chave para o tema que vamos trabalhar, a
modernidade eurocéntrica como base fundamental para uma racionalidade Unica que
deslegitima de forma autoritaria todo elemento que fique fora de seus limites. A negacgdo da
alteridade e a aplicacdo da colonialidade, com o sistema capitalista e a questdo de raga como
consequéncias da primeira e pilares da segunda, nos fornecem o sustento para compreender 0s
mecanismos que tém sido estabelecidos a partir da Europa para se situar como possuidora da
racionalidade “valida” declarando todo restante como irracional. Como temos visto, 0
colonialismo e sua constitutiva colonialidade déo inicio a modernidade a partir de uma visao
mundial desta, e é através da colonialidade que a estrutura ideoldgica (capitalista, branca e
burguesa) imposta pelo centro (Europa) a periferia (ndo-Europa) permanece depois de ter

terminado o colonialismo.

37 Grupo formado para pesquisar multidisciplinarmente de forma critica as rela¢cdes entre colonialidade e
modernidade na zona da América Latina composto, entre outros, por Ramoén Grosfoguel, Enrique Dussel,
Walter Mignolo, Anibal Quijano, Catherine Walsh o Nelson Maldonado-Torres. Nas suas pesquisas se estrutura
a colonialidade sob trés eixos fundamentais: a colonialidade do ser, do saber e do poder. Para aprofundar,
recomendo as seguintes leituras de Maldonado-Torres (2007), Quijano (1992, 2000), Lander (2000), Dussel
(2000) e Mignolo (2005).
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A colonialidade, como temos desenvolvido, influi em todos os planos e &mbitos da
sociedade, no entanto, nds vamos trabalhar especificamente sobre o terreno epistemoldgico,
pois serd o principal foco no desenvolvimento da presente tese.

Para isso, vamos trabalhar sobre dois planos que emergem de um mesmo problema, a
Ciéncia moderna como produtora hegemonica do conhecimento “valido”. Por um lado, (a)
mostraremos como a Ciéncia, ao situar-se como a Unica possuidora da racionalidade para
gerar conhecimento, torna-se inimiga de sua prépria finalidade. Por outro lado, e intimamente
relacionado com o anterior, (b) desenvolveremos como a Ciéncia, através da colonialidade,
converte-se em repressora hegemonica contra o desenvolvimento democratico dos povos e
dos individuos.

Para nosso proposito trabalharemos sobre a base conceitual oferecida pelo grupo da
modernidade/colonialidade, assim como sob as ferramentas que nos subsidia o anarquismo
epistemolégico de Feyerabend para compreender a opressdo que exerce para O
desenvolvimento do conhecimento a hegemonia da Ciéncia moderna como validadora dos
saberes.

Como temos apresentado anteriormente, no século XVII, comecou a revolucdo
cientifica com os métodos dedutivo e indutivo e a demonstracdo heliocéntrica de Copérnico e
Galileu, dando passo ao nascimento da Ciéncia moderna. O nascimento desta resultou em
declara-la progressivamente como a forma “racional” de producdo de conhecimento e, como
consequéncia, “irracionais” as formas de constru¢do epistémica que nao se situem dentro dos
métodos oferecidos por ela. Esta dicotomia racional-irracional é entendida por ndés como
sendo uma consequéncia l6gica da negacdo da alteridade proveniente da modernidade e de
sua pretensdo por atingir a universalidade. Consequentemente com isso, 0 discurso da
racionalidade foi absorvido pelo método cientifico (em qualquer das suas formas),
considerando-se que o conseguido através de algum de seus métodos adquire tal categoria
enquanto que os conhecimentos logrados por outros métodos alheios ao cientifico seriam
considerados como mitos, crencgas, tradicbes ou outros tipos de categorias, que S&o
pertencentes automaticamente a irracionalidade. Devido a relagdo centro-periferia, as
categorias incluidas na irracionalidade sdo consideradas como inferiores a racionalidade.

A “racionalidade” emanada do método cientifico torna-se desta forma o centro
epistemoldogico da modernidade, sendo situada a “irracionalidade” nas periferias. No entanto,
este é um fato contra-histdrico e anti-epistemoldgico. Por um lado, contra-historico, pois,

como vimos, a Ciéncia moderna nasceu em contraposicao dos dogmas que eram estabelecidos
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pelas instituicdes religiosas e seus preceitos. Contudo, ao estabelecer os dogmas cientificos, a
“racionalidade”, tendo os seus métodos como os Unicos validos, acabou por substituir um
dogma por outro. Desta forma, a Ciéncia moderna converteu-se na nova repressora de
tradicdes de conhecimento alheias ao dogma imperante. Se na época anterior chamavam
blasfemos aos que iam contra o dogma, nesta nova época cientifica, Ihes chamard de
irracionais, utilizando a linguagem como base para marcar as diferencas entre o valido e o
ndo-valido, entre o centro e a periferia.

Por outro lado, é anti-epistemoldgica, pois, como temos visto anteriormente, a Ciéncia
é uma tradicdo de conhecimento a mais, nem a Unica nem a melhor. Ao estabelecer a Ciéncia
como a Unica tradi¢do de conhecimento “racional” dificultara a possibilidade de avangar para
novos sistemas de categorias que superem 0s antigos, inibindo assim o potencial de atingir
novos niveis de conhecimento. Como temos desenvolvido anteriormente, os sistemas de
categorias estabelecem uns limites e quando estes s&o ultrapassados por alguma pesquisa que
utiliza sistemas de categorias diferentes, sdo considerados irracionais, pois a avaliacdo sera
feita sob os preceitos do antigo sistema de categorias. Por isso, consideramos que a pretensao
de uma determinada “racionalidade” universal é totalmente irracional se for considerado que
ainda faltam muitas descobertas no campo do conhecimento.

Esta pretensdo de uma “racionalidade” universal sob os sistemas de categorias da
Ciéncia moderna se encontra estreitamente ligada a negacdo da incomensurabilidade, pois de
ambas se desprende a arrogancia de que o sistema perceptual e conceptual que da forma a
razdo € unico, ou, no minimo, que existe um mais valido, que esta no centro, e que o resto, é
periférico. No entanto, os racionalistas sdo apenas uma tradicdo de conhecimento a mais, com
a maior diferenca de que o sistema de categorias que tem interiorizado faz parte do sistema
hegemonico e autodeclarado com o possuidor da “raz3o” em contraposi¢do ao projetado

“irracional”. Concordamos com Feyerabend quando diz:

Um racionalista amestrado sera obediente a imagem mental de seu amo, se
conformara aos standards de argumentagdo que tem aprendido, mostrara
adesdo a esses standards sem que importe a dificuldade que ele mesmo
encontre neles e sera pouco capaz de descobrir que o que ele considera como
‘a voz da razdo’ ndo € sendo um pds-efeito causal do treinamento recebido.
(FEYERABEND, 1987, p. 18).

Portanto, um racionalista nasce e cresce dentro de um sistema de categorias dado, que
é aprendido e interiorizado no seu desenvolvimento e reforcado devido a que a Ciéncia

“racionalista” € a institui¢@o catalogada como a unica criadora de conhecimento. Desta forma,
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para ele ¢ tdo natural considerar sua forma de agir como a “racional” quanto para as pessoas
do século XIV considerar que nosso planeta estava no centro do universo. As crengas que
possuimos estdo em direta relagdo com a cosmologia da sociedade na qual vivemos, mas isto
ndo implica, e a Histdria o demonstra constantemente, que nossa posi¢ao seja a correta e que
as outras estejam erradas, e ainda menos, que entender nossa posicdo como melhor nos
permita a infra-valorizacdo e inclusive a eliminagdo das outras perspectivas existentes.

O mundo esta cheio de razdes diferentes (além daquelas que se encontram sob a
Ciéncia moderna) devido aos sistemas de categorias que as formam serem distintos. A
cosmologia de uma cultura para outra difere em aspectos basicos, 0 que é racional para uma
cultura seré irracional para outra, pois tudo depende do sistema de categorias desde onde este
¢ observado. Em cada sistema de categorias estd contida uma determinada moralidade
subjetiva, e assim tentar converter essa subjetividade em algo objetivo através da Ciéncia,
seria impor a universalidade abstrata como mundialidade concreta como diz Dussel (2000),
instalando assim o centro-superior frente a periferia-inferior. Isto tem produzido a imposicéo
dos desejos, anelos e ldgicas de vida de uma tradicdo de conhecimento, a Ciéncia neste caso,
sobre as demais tradicdes. Estamos de acordo com Feyerabend quando fala das consequéncias

que tem de objetivar determinados valores e denomina-los consciéncia moral:

Minhas razdes ndo sdo normas objetivas, sendo sonhos de uma vida melhor.
Se um combina tais sonhos (0s que eu tenho) com uma ideia de valores
objetivos (que eu rejeito) e denomina o resultado uma consciéncia moral,
entdo ndo tenho consciéncia moral, afortunadamente, porque, diria eu, a
maioria da miséria de nosso mundo, guerras, destruicdo de almas e corpos,
chacinas sem fim, sdo algo causado ndo por individuos maus, sendo por
gente gque objetiva seus desejos mais pessoais e inclinagcdes e assim os faz
inumanos (FEYERABEND, 1984, p. 89).

Obijetivar valores como verdade, justica, desenvolvimento ou liberdade tem provocado
praticas terriveis na histéria da humanidade. No Brasil, podemos encontrar muitos casos
assim. Durante o inicio do século XX, justificado pelo desenvolvimento e sustentado pelas
teses psicologicas e da medicina da época, se aceitou a eugenia como elemento positivo,
iniciando-se processos de “higienizacdo” para branquear a sociedade através da esterilizagdo
da populacdo negra além de outras comunidades ao serem estas consideradas com lastres para
a sociedade (SHWARCZ, 1993; MANSANERA e SILVA, 2000; BENTO, 2002;
WERNECK, 2004). Por outro lado, através da justica se deu legalidade a escraviddo durante
mais de trés séculos, sendo um elemento fixo do sistema de categorias dominante,

estruturando diferentes variaveis como a legislacdo, o sistema de trabalho ou a moralidade,
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apoiado em diferentes estudos objetivos, influindo na percepg¢éo do que era justo na populagédo
brasileira. Por ultimo, foi em nome da verdade, através da imposicdo dos preceitos
epistémicos da Ciéncia moderna europeia, que se cometeu o genocidio do conhecimento
periférico americano.

Vemos, entdo, que mediante a objetivacdo dos valores racionalistas se cometeram
fatos totalmente irracionais, devido isto a negacdo da alteridade, tratando como objeto de
estudo as populagdes periféricas. Ao situar os sistemas de categorias da tradicdo racionalista
como os validos, negou-se a condicdo de sujeitos as demais tradigdes de conhecimento ao
serem consideradas irracionais resultando isso em duas consequéncias fundamentais para o
presente trabalho.

Em primeiro lugar, o freio no campo do conhecimento (ou no minimo a possibilidade
de ter evitado e continuar evitando aberrages irracionais) que tem sido a Ciéncia moderna ao
ter sido estabelecida como a Unica possuidora da razdo. Como vimos, o conhecimento tem
aumentado através da historia devido a substituicdo e/ou renovacgdo de sistemas de categorias
ja estabelecidos que ao entrar em conflito com outros ou ao introduzir variaveis diferentes
dentro dele, melhoravam suas teorias ou eram substituidas por outras mais completas. No
entanto, ao situar a Ciéncia moderna como o Unico ente criador de conhecimento e estabelecer
a diferenca do valido e ndo valido através dos limites marcados pela racionalidade que emana
dela, impede a confrontagcdo com outros sistemas de categorias diferentes aos cientificos, os
chamados irracionais. N&o obstante, como temos visto anteriormente, a historia do
conhecimento nos tem demonstrado como saberes que eram considerados como irracionais
mais tarde foram considerados racionais ao terem conseguido modificar o sistema de
categorias que existiam anteriormente, sendo isto um terremoto na espinha do pensamento
anteriormente vigente provocando a modificacdo de conceitos e teorias que eram estaveis até
esse momento.

Portanto, consideramos que colocar limites as formas de atingir o cognoscivel ao
estabelecer a dicotomia racional-irracional dependendo do que se enquadre nos métodos
cientificos racionalistas supde colocar a Ciéncia como inimiga da sua propria finalidade,
sendo esta a de gerar conhecimento. Isso porque entendemos que a Ciéncia € uma tradicdo de
conhecimento a mais, esta ndo pode ser colocada acima das outras com a autoridade de
decidir se as outras sdo validas ou ndo, sendo que todas devem se situar em uma relacéo
horizontal para poder dialogar e conflitar sobre os sistemas de categorias que possuem suas

racionalidades (cientificas ou ndo) para conseguir atingir novas etapas do conhecimento.
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Em segundo lugar, ao nos situar para além da perspectiva da modernidade mundial,
torna possivel mostrar as vitimas da modernidade eurocéntrica, destampando o epistemicidio
realizado atraves da colonialidade e, neste caso, por um dos mecanismos que operam nela, a
Ciéncia moderna.

Desta forma, os conhecimentos produzidos pela populagdo americana & margem da
Ciéncia moderna, tem sido declarado como tradicionais ou folcloricos, em uma clara relagéo
hierarquica que pretende mostrar dicotomias tais como superior-inferior, valido-néo-valido ou
moderno-tradicional. Assim, o saber ndo-europeu tem que se adaptar aos mesmos sistemas de
categorias que a Europa imp0e para poder atingir o status de conhecimento “valido”, pois a
colonialidade ndo s6 age no ambito da Ciéncia, sendo tambeém na relagdo desta com o Estado
através de seus sistemas educativos, sanitarios, politicos, etc.

O pensamento produzido da racionalidade cientifica € o aceito como valido,
disseminado e colocado em préatica através das diferentes estruturas estatais, enquanto o
periférico, quando ¢ incluido, ¢ mostrado como objeto de estudo onde o “racional” permite
entrar ao “irracional” para ser examinado desde o olhar do primeiro. Ao analisar desde o
sistema de categorias “racional” (sujeit0) as teorias “irracionais” (objeto) acontecera, COMO
temos desenvolvido anteriormente, que as teorias “irracionais” serdo consideradas como
incoerentes, ausentes de logica e de sentido comum ao ndo encaixar completamente com 0s
sistemas de categorias hegemdnicos cientificos. Desta maneira, seguirdo sendo tratadas como
“irracionais”, tradicionais ou folcldricas no tempo, permanecendo como marginais e podendo
inclusive desaparecer.

Como temos mostrado, este epistemicidio, iniciado com o colonialismo e
permanecendo pela colonialidade, tem instaurado a racionalidade da Ciéncia moderna
europeia como a unica valida. Assim tem sido filtrado nos povos e individuos nao-europeus
(periferia) as estruturas, interesses e logicas dos europeus (centro), provocando nos primeiros
uma perda da soberania no controle sobre seu préoprio futuro. Esta se deve pelo modo como a
colonialidade lhes faz assumir um sistema de categorias, da racionalidade europeia, que
provém de uma realidade que ndo é a propria e que, por tanto, contém subjetividade alheias.

Isto possui consequéncias, ja que a soberania de um povo emana ho modo como que
seus individuos e estruturas absorvem as racionalidades alheias, com as subjetividades que
esta incorpora (desejos, anelos, valores, histdria, perspectivas, etc.) em prejuizo das
racionalidades (ainda que estas sejam consideradas como irracionais pela comunidade

cientifica) de seu povo. Assim, ird subordinar seus interesses aos do centro, pois este foi quem
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estabeleceu o sistema de categorias e o dotou com suas prdprias subjetividades. Ignorara a
colonialidade, portanto, fazendo com que as populagdes periféricas continuem ocupando a
posicao inferior - ou ausente - na hierarquia que o centro construiu. Como diz Santos (2011, p.
36), “a injustica social se baseia na injustica cognitiva”.

Sintetizando o desenvolvido neste ponto, podemos afirmar que, ao situar-nos desde a
perspectiva da modernidade mundial, a “racionalidade” nascida sob o desenvolvimento da
Ciéncia moderna difere da “irracionalidade” simplesmente em que a primeira faz parte do
sistema de categorias hegemonico, o europeu. Ao fazer parte dele, se expandiu pelos paises
colonizados ajudando-se da repressdo militar, politica, educativa e epistemoldgica, e se fez
permanente através da colonialidade. A partir da sua instalagdo como a Unica racionalidade
valida, esta tem sido fortalecida no imaginario coletivo da sociedade ao contar com o favor
dos Estados e o sistema capitalista, ao situd-la como o summum do saber ao outorgar-lhe a
primazia sobre as estruturas (educativas, epistemoldgicas, sanitarias, ecolégicas, etc.) que ddo
forma as sociedades.

N&o obstante, temos comprovado como a racionalidade se comportou de forma
irracional em demonstradas ocasides € como o ‘“irracional” se converteu em uma razdo
fundamental capaz de modificar toda a estrutura de pensamento que possuimos. Por isso,
consideramos que a denominagdo de “irracionalidade” se conceitua assim por permanecer
fora dos limites que estabelece a racionalidade da Ciéncia moderna, mas que, contudo, ambas
fazem parte do mesmo campo, a razdo. Ambas sdo tradicdes de conhecimento com seus
sistemas de categorias organizados racionalmente e que Ihe fornecem uma coeréncia interna.
Entendemos que o uso do termo irracionalidade tem um objetivo politico enraizado na
colonialidade ao dotar a Ciéncia com o monopélio de uma palavra tdo importante e simbdlica
como € a razdo, colocando como negacdo da razdo a todo conhecimento adquirido sem o
método cientifico.

A pretensdo de monopolizar a razdo por parte da Ciéncia moderna, de fato, &€ um
obstaculo para sua finalidade de gerar conhecimento. A Ciéncia moderna é uma tradigdo de
conhecimento a mais e, para progredir na sua finalidade, seria enriquecedor estabelecer-se
como tal e dialogar com outras tradicdes que oferecam perspectivas e métodos diferentes,
possibilitando ampliar o espectro de opgGes para atingir conhecimentos ainda ndo descobertos
pelo ser humano, para melhorar os ja descobertos e para compreender que no mundo nao
existe uma razdo s@, sendo multiplas Raz@es, tanto cientificas quanto ndo cientificas, todas

iguais de respeitaveis e com capacidades para alcangar novas fases do conhecimento humano.
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Pelo contrério, se a Ciéncia moderna continua com seu autoritarismo epistemologico
como possuidora Unica da razéo, teremos que retornar para sustentar-nos em Kant e seu
sapere aude, esta vez ndo para liberar-nos, ajudados pela razio, de nossa “culpavel
incapacidade” provocada pelo obscurantismo das doutrinas religiosas, sendo do dogmatismo
da Ciéncia que ao pretender ajudar-nos a sair da I6brega caverna sacra nos levou a tenebrosa

cova da Unica racionalidade.
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4. Anarquismo Socio-Politico. A liberdade social

“O bem-estar para todos ndo ¢ um sonho”

Kropotkin, A conquista do pao.

Comecar a trabalhar sobre anarquismo supde imediatamente a necessidade premente

de se esclarecer seu significado. O termo anarquismo pode ser considerado como um dos que
mais distancia encontra entre sua definicdo e a que o imaginario coletivo possui sobre ele,
instaurado este pela perverséo da linguagem que emana das diferentes instancias do poder.
Evidentemente ndo é o Unico conceito que tem sofrido esta distor¢do, e sim mais um no
estratagema por meio do qual se desvirtuam conceitos de teorias, organizacdes sociais ou
movimentos politicos que discordam da realidade imposta pelas instancias do poder. Desta
perversdo linguistica falava-nos Marcuse ao tratar da influéncia que sobre a populacdo tem a
racionalidade instrumental ao ser estabelecida a adequacdo entre os meios e os fins baseados

nos interesses de um determinado sistema politico, o neoliberal, neste caso:

[A] linguagem administrada é rigidamente discriminatéria: se reserva um
vocabulario especifico de ddio, ressentimento e difamacdo para quem se
opbe as politicas agressivas e para o inimigo. O modelo se repete
constantemente. Assim, quando o0s estudantes se manifestam contra a guerra,
se trata de uma ‘gentalha’ instigada por ‘partidarios barbudos da liberdade
sexual’, ‘jovens sujos’ e ‘vagabundos pilantras de rua’ que ‘vagabundeiam’
pelas ruas, enquanto que as contramanifestaces ndo sdo sendo ‘reunides de
cidaddos’ (MARCUSE, 1974, p. 115).

Desta maneira, 0 anarquismo, geralmente relacionado com a desordem, o caos e a
violéncia de todo tipo, foi localizado no pensamento da sociedade como um movimento que
rejeita todas as formas de poder e/ou autoridade e, como consequéncia daquilo, se instala
transformado em confusdo social. Somado ao anterior, se representa 0 anarquismo como uma
tribo urbana formada por jovens rebeldes ou adultos eternamente juvenis, carente de uma
organizacdo que o faz aparecer como etéreo engquanto meios e fins, e sendo isto relacionado
com o efémero do movimento devido a juventude de seus integrantes e o passageiro de
pertencimento ao dito grupo. Em extrema sintese, se representa como uma moda para jovens
rebeldes que pretendem mudar o sistema através do caos e pela destruicao.

Esta representacdo distorcida, e com uma clara intencdo ideoldgica, sobre o
anarquismo, contudo, contém elementos que realmente pertencem ao pensamento do

movimento, mas guardando no seu interior uma interpretacdo muito diferente a que se lhe
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pretende mostrar a sociedade desde o poder. Elementos como o caos, a desordem ou a recusa
a autoridade tém especial importancia na hora de poder analisar, compreender e chegar a
assumir os principios anarquistas por alguém. N&o obstante, como dissemos, o significado
que lhe é outorgado a cada um deles e, com aquilo, as diferentes relacdes que se estabelecem
entre os termos fazem com que 0 movimento, neste caso 0 anarquismo, adquira uma
representacdo radicalmente diferente. Os significados que se lhes da a cada um destes
conceitos desde o anarquismo e a relacdo entre eles 0s veremos nas posteriores paginas.
Agora vamos comecar a fazer uma aproximagao ao que entendemos como anarquismo em sua
nogdo mais geral para ir aproximando-nos até uma mais especifica.

O termo anarquia tem tido multiplas defini¢des ao longo da Histéria, para comecar a
delimitar a nossa, consideramos interessante fazé-lo a partir da analise etimoldgica da palavra
que realiza Woodcock (apud GALLO, 2006, p. 16):

A origem da palavra anarquismo envolve uma dupla raiz grega: archon, que
significa governante, e o prefixo an, que indica sem. Portanto, anarquia
significa estar ou viver sem governo. Por consequéncia, anarquismo €é a
doutrina que prega que o Estado é a fonte da maior parte de nossos
problemas sociais, e que existem formas alternativas viaveis de organizagdo
voluntéria.

Viver sem governo, portanto, converte-se no elemento central para o anarquismo, no
ideal que estabelece como solucdo para os problemas sociais existentes. A organizacao social
se situa como elemento fundamental na sociedade para o devir econémico, politico, social,
cultural e das relages humanas. De uma perspectiva anarquista, a existéncia de um governo
(desde o ditatorial até o democratico) implica que se estabeleca uma organizacao vertical,
ainda que tenha maior ou menor aparéncia de horizontalidade, entre 0s governantes e 0s
governados. Os governados cedem a Seus representantes, 0s governantes, a soberania da
nacao mediante o sistema de elei¢cGes, onde cada partido politico se apresenta fazendo uma
mostra de seu ideario através de seus programas eleitorais.

Por enquanto pode parecer logica a organizacdo representativa do poder, no entanto,
esta visdo se encontra enraizada na ideia de que o governo ndo tem mais influéncias que as
gue provém dos cidadaos, e que antepde 0s interesses sociais aos privados. Porém, a realidade
€ mais complexa ja que o funcionamento dos governos se vé influenciado por forgas que nédo
atendem aos interesses publicos nem as regras democréaticas que se lhes pressupdem a um
governo representativo, sendo que agem em fungdo dos interesses particulares daquelas

forcas, sejam estas politicas, sejam econémicas, sejam sociais, sejam religiosas. Estamos
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falando dos poderes de fato, organizacdes que intervém nas decisdes politicas através de
mecanismos de presséo e do trafico de influéncias®, geralmente de forma informal, para virar
0s interesses publicos dos governos para os particulares aos quais representam. Estes poderes
ndo se apresentam as elei¢cGes democraticas, mas, no entanto, exercem uma autoridade sobre
as politicas que desenvolvem os governos, restringindo a capacidade de atuacdo destes. Quer
dizer, o governo contém fortes influéncias que ndo provém da cidadania, mas destes grupos
privados de pressao que mediante seus mecanismos de persuasdo conseguem que 0S governos
assumam estratégias politicas que favorecem aos interesses desta minoria em detrimento dos
interesses da sociedade. Desta maneira, quando € outorgada a soberania aos partidos politicos,
estes, transformam nossos interesses, votados democraticamente, nos interesses de uma
minoria, virando uma falacia ao ser uma democracia sem poder democratico.

Apoiamo-nos em Delarbre (2013, p. 224) para sustentar e compreender a importancia

dos poderes de fato dentro de uma democracia representativa:

Os poderes de fato excedem os limites do Estado, sua influéncia é exercida
precisamente para implantar seus interesses para além do interesse legitimo
gue representam ou deveriam representar as instituicGes politicas, [0S
poderes de fato] se manifestam por canais frequentemente informais e
inclusive extralegais, quebram normas legais e politicas, sdo incémodos
tanto para os governantes quanto para os estudiosos, irritam aos juristas
porque atropelam a disciplina dos sistemas legais, importunam aos cientistas
politicos quando pulam as travas dos regimes politicos tradicionais. [...]

Os poderes de fato debilitam e, em certas ocasides, inclusive anulam a
capacidade do Estado para garantir o interesse dos cidadéos. [...]

Trate-se de corporaces eclesiasticas avidas em influir nas decisdes politicas,
grupos empresariais afetados pelas regulacdes nacionais, ou midia cujos
proprietarios monopolizam o espaco publico; os poderes de fato regateiam
autoridade as instituicdes nacionais quando estas nao funcionam de acordo
com seus interesses.

A existéncia dos poderes de fato ndo se resume na producdo académica dos
pesquisadores sociais. Esta também é reconhecida abertamente pelas liderangas politicas da
América Latina através da pesquisa sobre La democracia en América Latina. Hacia una

38 Dentro das praticas do trafico de influéncias encontramos também o fenémeno chamado de “portas
giratdrias”, através do qual membros politicos passam a trabalhar em conselhos de administracdo de grandes
corporacdes, ou vice-versa, estabelecendo relagGes de favor entre as grandes corporacgdes e os politicos como
individuos ou como partido politico, ficando fora destes favores os interesses gerais aos que deveria
representar o politico.
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democracia de ciudadanas y ciudadanos®® publicado em 2004 pelo Programa das Nagoes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD, 2004, p. 171) quando dizem:

No mapa do poder que tracam nossos consultados faz destaque o grande
peso de certos poderes de fato, em particular do setor econémico-financeiro
e dos meios de comunicacdo. Entre nossos consultados existe a percepcédo de
gue os condicionamentos impostos por estes poderes conduzem a existéncia
de governos que tém sérias limitacGes para responder as demandas da
cidadania. Eles também salientam que os partidos ndo conseguem formular
projetos coletivos que lhes permitam converter-se em expressao auténtica da
cidadania, assim como a influéncia de poderes extraterritoriais que, entre
outros aspetos, se expressa na importancia relativamente baixa que se
observa na agenda a integragdo entre paises da regido.

Portanto, tanto no nivel teérico-académico quanto no pratico-politico, é reconhecida a
debilidade dos governos representativos democraticos frente aos poderes de fato na hora de
poder estabelecer uma planificagdo politica que se aproxime aos interesses da cidadania da
qual recebeu a soberania. Isto nos demonstra que a democracia representativa ndo representa
nossos interesses, mas os de terceiros que ndo sdo eleitos democraticamente. E dizer, através
das elei¢des cedemos a soberania popular a um governo que atado “ao grande peso de certos
poderes de fato” ndo podem atender aos interesses gerais, sendo que viram para os interesses
particulares de uma minoria poderosa, mas que, no entanto, age sob a aparéncia de representar
a populacdo. Isto é, uma esséncia oligarquica, sob uma aparéncia democratica.

Assim Gallo (2006, p. 84) nos explica, situando ao governo como representante do
Estado, que “é através dele que a classe dominante legitima a dominagao, pois ¢ através dele
que ela faz com que seus interesses particulares sejam apresentados como interesses gerais,
de toda a sociedade”. Desta forma, fica quebrado o pacto social estabelecido entre os
governos democraticos e seus cidaddos pelo qual os primeiros representariam os direitos e
interesses dos segundos. Ao ceder a soberania aos governantes, e estes agir em conivéncia
com os poderes de fato, a soberania ja ndo reside mais nem nos cidaddos nem no governo,
mas em terceiras forcas alheias a democracia que a afogam ou a deixam respirar dependendo

se 0 momento politico € a favor de seus interesses ou nao. Assim, a carta magna dos cidadéos,

39 Neste estudo, “expde e sistematiza as opinides que surgem da roda de consultas a 231 liderancas da América
Latina, incluindo 41 presidentes e vice-presidentes atuais e precedentes” onde “a meta é revelar juizos
fundamentais sobre as democracias da regido por parte de um conjunto relevante de liderangas” (PNUD, 2004,
p. 149).
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a Constituicdo Federal, vira papel molhado, pois os interesses fundamentais dos grupos de
poder pouco tém a ver com 0s anseios da cidadania.

Desta maneira, 0 governo se encontraria representado pelos interesses de uma minoria
que estrutura a sociedade em beneficio proprio, pondo os aparatos, tanto repressivos quanto
ideoldgicos, do Estado em funcionamento para a defesa daquela minoria. Por um lado,
seguindo a Althusser, o Aparelho Repressivo de Estado (ARE)* seria:

[...] o Governo, a Administracdo, o Exército, a Policia, os Tribunais, as
PrisOes, etc., que constituem aquilo a que chamaremos a partir de agora o
Aparelho Repressivo de Estado. Repressivo indica que o Aparelho de Estado
em questdo «funciona pela violéncia», - pelo menos no limite (porque a
repressao, por exemplo administrativa, pode revestir formas nédo fisicas).
(ALTHUSSER, 1980, p. 43).

Por outro lado, seguindo com Althusser, teriamos os Aparelhos ldeoldgicos de Estado

(AIE) que seriam designados como:

[...] um certo nimero de realidades que se apresentam ao observador
imediato sob a forma de instituicdes distintas e especializadas. Propomos
uma lista empirica destas realidades que, é claro, necessitard de ser
examinada pormenorizadamente, posta a prova, retificada e reelaborada.
Com todas as reservas que esta exigéncia implica, podemos desde ja
considerar como Aparelhos Ideoldgicos de Estado as instituicdes seguintes
(a ordem pela qual as enunciamos ndo tem qualquer significado particular):
O AIE religioso (O sistema das diferentes Igrejas); o AIE escolar (o sistema
das diferentes escolas publicas e particulares); o AIE familiar; o AIE
juridico; o AIE politico (o sistema politico de que fazem parte os diferentes
partidos); o AIE sindical; o AIE da informacgdo (imprensa, radio, televisao,
etc.); e o AIE, cultural (Letras, Belas Artes, desportos, etc.) (ALTHUSSER,
1980, p. 43-44).

As diferencas entre ambos sdo duas principalmente. Em primeiro lugar, o ARE ¢
singular, pois € do Estado, representado pelo governo, o controle de todos os aparelhos que
nele se incluem. Enquanto que os AIE tém um aspecto de pluralidade devido a que séo
diferentes instituicdes e organizacfes, publicas ou privadas, as que detém sua direcdo.
Contudo, ao afastar-nos um pouco, essa pluralidade converte-se em unicidade ao responder
todas a umas mesmas finalidades ideoldgicas de manter o sistema burgués onde uma minoria

usufrutua os bens comuns através do Estado.

40 Althusser (1980, p. 46-47) esclarece que, nem o aparelho repressivo nem os aparelhos ideoldgicos, s3o pura
e exclusivamente repressivos nem ideoldgicos, mas que sdo uma mistura de ambos onde prevalece em
primeira instancia a ideologia ou a repressao, mas, ao mesmo tempo, é fecundada pelo outro.
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Em segundo lugar, podemos ver como o ARE é puramente de dominio estatal/publico,
enquanto que os AIE se localizam em grande parte nas médos do setor privado. Isto pode até
parecer uma contradicdo a primeira vista, mas ao entender que o Estado representa 0s
interesses de uma classe dominante que defende os beneficios privados, podemos
compreender melhor essa dualidade de puablico-privado e como o privado pode aparecer
revestido de publico. Ligando com os poderes de fato, vimos como estes, sendo de carater
privado, influem decisoriamente nas instituicGes publicas, amoldando as atuacdes publicas
aos interesses privados, quebrando desta maneira a polarizacdo publico-privado. Nesta
suposta polarizacdo, o Estado deveria estar representado apenas por poderes publicos, mas
conferimos como na pratica o ambito privado se intromete nas tarefas publicas, eliminando a
contradicdo publico-privada e levando-nos a enxergar uma coeréncia entre ambas ao procurar
os mesmos fins ainda que sob diferentes aparéncias.

Assim, deparamo-nos com que o Estado (publico-privado) assume a funcdo de
estruturar e exercer a coercao e a forca, seja repressiva, seja ideoldgica, de uns (a minoria)
sobre os outros (a maioria), reproduzindo e aumentando a desigualdade e a miséria resultantes
de um sistema que defende os interesses de uma minoria em detrimento da maioria. O Estado
coloca todas suas (nossas) instituicdes ao servico desta minoria dominante e, a0 mesmo
tempo, esta minoria, através dos AIE ou poderes de fato, legitimam ideologicamente a
sobrevivéncia deste sistema democratico-representativo que age em seu proprio beneficio,
mas sob a mascada da representacédo de todos.

Portanto, ainda que o elemento central do anarquismo seja a ideia de viver sem
governo, a forca fundamental que radica nessa ideia é a negacdo da forca e a coercao para a
organizacao social que exerce o Estado, aglutinando forgas publicas-privadas, e que impede a
formacédo de sociedades onde a soberania dos sujeitos, tanto individuais quanto coletivos, seja
respeitada. E dizer, a soberania deve residir tanto no individuo quanto no coletivo de maneira

direta para que seus interesses ndo possam ser desviados para terceiros.
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4.1. Breve historia das ideias anarquistas

“O anarquismo ndo ¢ um sistema fechado de ideias, e sim uma interpretagdo do pensamento que se
encontra em constante progressdo, que ndo se pode encerrar em qualquer circulo, a ndo ser que se queira
renunciar a ele”

Rudolf Rocker.

Porque sou anarquista.

Para compreender melhor e para que possamos aprofundar na estruturagdo légica e o
quadro ideoldgico que sustentam as ideias anarquistas se faz necessario realizar um breve
percorrido por sua historia.

Segundo Keyt (1993), as ideias anarquistas se remontam ao periodo cléssico grego
com Didgenes de Sinope, discipulo de Antistenes que foi o criador da escola filosofica do
cinismo. Didgenes assumiu os principios do cinismo que eram baseados na ascese, a
autarquia*® e a liberdade de expressdao*® (LITTLE, 2013). Mediante o cinismo questionou
pilares tdo fundamentais da sociedade grega como era a posi¢do social que ocupavam 0s
escravos, 0 matrimonio patriarcal ou o nacionalismo da polis que ele criticava defendendo que
se percebia como cidaddo do cosmos. Nestas criticas, podemos encontrar as primeiras raizes
do anarquismo, pois nelas se encontram o fundamento da coercdo como principio da injustica.
Na relacéo entre cidadaos livres e escravos, entre homens e mulheres, e entre cidad&os e polis,
Didgenes enxerga uma situacdo de opressdo na qual a liberdade de uns fica subordinada ao
beneficio dos outros.

Contudo, ndo é nosso proposito fazer um percorrido desde os inicios das ideias
anarquistas até a atualidade, mas mostrar o sustento tedrico que adotam as praticas anarquistas
através dos tedricos que conceberam 0 anarquismo ndo apenas como ideias, mas como um
movimento sociopolitico, para depois transportar estas ao campo educacional.

A maioria dos estudiosos do tema coincide que o anarquismo como teoria e

movimento tem inicio no seculo XI1X ao redor da obra ¢Qué es la propiedad? Publicada em

41 Entendemos a ascese como as regras e praticas seguidas para lograr a virtude. Para os cinicos, a ascese
significa viver com o minimo possivel, pois entendiam que as comodidades materiais eram incompativeis com a
procura do conhecimento para atingir a virtude (LITTLE, 2013).

42 A autarquia é compreendida como a autossuficiéncia, a capacidade de satisfazer cada pessoa suas proprias
necessidades.

43 A liberdade de express3o é usada em seu mais amplo significado, os cinicos entendiam que a expressdo ndo
devia encontrar-se limitada pelo politicamente correto ou pelas convengdes socialmente estabelecidas.
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1840 por Pierre-Joseph Proudhon, sendo, além disso, o primeiro em lhe aplicar o termo
anarquista um sentido positivo (CAPELLETTI, 2010; PANIAGUA, 2012).

Nesta obra, Proudhon realiza uma anélise e reflexdo sobre como a propriedade privada
dos meios de producdo, a terra e as manufaturas é o espélio por parte de uma minoria das
conquistas materiais feitas pelo ser humano ao longo da sua histdria. Este esp6lio se mantém
através dos séculos mediante herancas familiares, aprofundando cada vez mais as
desigualdades entre as pessoas. Neste panorama, o Estado se apresenta como o defensor da
propriedade privada e, portanto, dos interesses dessa minoria, pondo em funcionamento todos
0s mecanismos necessarios para defender a propriedade privada que, para Proudhon, é a base
das desigualdades e da miséria no mundo. Para resolver esta questdo, propde um sistema
mutualista onde, em oposicdo tanto a propriedade privada quanto a propriedade estatizada
(propria do socialismo), a propriedade passa a ser possessdo por parte dos que facam usufruto
dela, é dizer, estabelecendo um sistema de auto-organizacao no qual os préprios trabalhadores
sejam os proprietarios dela.

E interessante ver como em Proudhon ja se encontravam indicios do anarquismo
epistemoldgico que um século depois postularia Feyerabend. Para Proudhon, a concepc¢éo da
propriedade privada na sociedade se deve a que se encontra estabelecida no sistema de
categorias que contém nossa sociedade, aparecendo desta maneira no discurso como se de um
elemento natural se tratasse. No entanto, como vimos, 0s sistemas de categorias ainda que se
vistam de objetivos, guardam uma profunda subjetividade socio-histérica e politica. Exemplo
disto é o relato de Galileu e Copérnico que tiveram que confrontar com o antigo sistema de
categorias que colocava a Terra como o centro do universo. E através das crencas enraizadas
no sistema de categorias que a propriedade privada virou um elemento natural em nossa
sociedade, assim como foi o geocentrismo. Proudhon incidiu sobre esta condicdo da
naturalidade das coisas, advertindo que essa naturalidade, supostamente objetiva, continha
caracteristicas subjetivas que arrastdvamos historicamente, convertendo-as em um erro

constante:

[...] ndo concebemos pensamento algum que ndo se refira aos principios
gerais da razdo, limites de nosso conhecimento.

[...] estes tipos fundamentais aos quais se adaptam fatalmente nossos juizos e
nossas ideias, e que nossas sensacdes ndo fazem mais que colocar ao
descoberto, se conhecem na Ciéncia com o nome de categorias.

[...] o habito, como uma segunda natureza, tem o poder de sugerir ao
entendimento novas formas categoéricas, fundadas nas aparéncias do que
percebemos, e por isso mesmo, desprovidas na maior parte dos casos, de
realidade objetiva. Apesar disto exercerem sobre nossos juizos uma
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influéncia ndo menos predeterminante do que as primeiras categorias. De
sorte que fazemos nosso juizo, ndo sé de acordo as leis eternas e absolutas de
nossa razdo, mas também conforme as regras secundarias, geralmente
equivocadas, que a observacdo nos sugere. Essa € a fonte mais fecunda dos
falsos prejuizos e a causa permanente e quase sempre invencivel de multidao
de erros (PROUDHON, 2010, pp. 13-16).

Assim, Proudhon incita ao leitor a questionar os principios bem estabelecidos em
nossa razao para, através desse questionamento basico, demonstrar que a propriedade privada
ndo € um elemento natural do ser humano, mas que, pelo contréario, € o pilar basico da
desigualdade e a miséria imperante em nossas sociedades.

Poucos anos depois, em 1864, se fundava a Associagdo Internacional dos
Trabalhadores (AIT) em Londres, onde se reuniam socialistas, anarquistas e sindicalistas de
Europa com a intencdo de discutir e buscar elementos comuns aos problemas que a classe
operaria estava sofrendo em cada um de seus paises. Através deles, se pretendiam estruturar
acles conjuntas contra o capitalismo e a exploracdo operéria que este sistema produzia. No
interior da AIT deu inicio a divisdo entre os socialistas libertarios (anarquistas) e os socialistas
autoritarios (comunistas).

As discussoes, representadas por Bakunin no lado anarquista e por Marx e Engels no
comunista, ndo se referiam aos fins, pois ambos advogavam pela abolicdo do Estado como
solucdo dos problemas da humanidade. O conflito principal entre as duas vertentes socialistas
se encontrava nos meios para atingir a abolicdo do Estado. Por um lado, os marxistas
defendiam que sé se poderia chegar a aboli¢do do Estado através da tomada deste por parte do
proletariado. Iniciar-se-ia assim a “ditadura do proletariado” que possibilitasse a formacdo de
uma sociedade igualitaria e livre que criasse as condi¢cdes necessarias para a eliminacdo de

toda forma de opressdo, da que o Estado é a maior expressao:

A sociedade que organizara de novo a producdo sobre as bases de uma
associagdo livre e igualitaria dos produtores, transportara toda a maquina do
Estado onde, desde entdo, lhe corresponde ter seu posto: a0 museu de
antiguidades, junto ao torno de fiar e junto ao machado de bronze (ENGELS,
1996, p. 216-217).

Pelo outro lado, os anarquistas, defendiam que a abolicdo do Estado tdo s6 poderia ser
feita através da revolucdo social e politica que derrubasse o antigo sistema politico e das
relagbes que se encontram nele, para poder estabelecer uma nova sociedade onde os
principios de liberdade, igualdade e justica se adaptem aos sujeitos, tanto individuais quanto
coletivos. A critica dos libertarios para os marxistas se baseava em que a abolicdo do Estado

ndo poderia se realizar através da tomada deste, pois é nele e em sua organizacgdo hierarquica
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de acima para baixo onde se encontram as relagcdes de poder que infligem a submisséo da

maioria pela minoria.

Assim, pois, desde qualquer parte que se examine esta questdo, se chega
sempre ao mesmo triste resultado, ao governo da imensa maioria das massas
do povo pela minoria privilegiada. Mas essa minoria, dizem-nos o0s
marxistas, serd composta de trabalhadores. Sim, de antigos trabalhadores,
pode ser, mas que quando se converterem em governantes ou representantes
do povo cessardo de ser trabalhadores e considerardo o mundo do trabalho
desde sua ‘altura’ estatista; ndo representardo ja desde entdo ao povo, mas a
si mesmos e a suas pretensdes de querer governar ao povo. Quem queira
duvidar sobre isso, ndo sabe nada da natureza humana (BAKUNIN, 2006, p.
210).

Desta maneira, Bakunin defende que a tomada do poder ndo é suficiente para destruir
o0 sistema de exploracdo do homem pelo homem, sendo que € preciso acabar com o sistema
politico e social sobre o que se constrdi para poder estabelecer uma nova forma de
organizacao social que serd decidida no encontro entre iguais, sendo invertida a hierarquia
para que seja 0 povo quem detenha o poder e, através de suas organizacfes e um sistema de
federacdes, construam um novo sistema de relacBes sociais e politicas que se baseie na
liberdade, a igualdade, a justica e a fraternidade.

Para Bakunin, a ocupacdo do poder por outra classe, ainda que seja operaria, seria
reproduzir as mesmas relagdes sociais que emanam do sistema estatal onde uma minoria
decide sobre a maioria e que traz como consequéncia a desigualdade, a injustica e a opressao
de uns sobre os outros. Sua l6gica segue a maxima pronunciada mais tarde em um discurso
por Ricardo Mella no qual proclamava que “a liberdade se educa com liberdade, a
solidariedade com solidariedade e a igualdade com igualdade”. E dizer, seria um absurdo
tentar buscar a liberdade, a solidariedade e a igualdade entre seres humanos através das
mesmas relacdes de um sistema que tem gerado e estabelecido como natural a desigualdade e
a miséria entre os seres humanos. Mediante este pensamento, Bakunin exorta a realizar a
revolucdo social e politica de forma conjunta para permitir a construcdo de uma nova
organizacdo anarquista da sociedade na qual a liberdade, a igualdade e a fraternidade se

constituirdo como a base dela:

A revolucdo politica, contemporanea é realmente inseparavel da revolugdo
social - de que serd, por assim dizer, a expressao ou a manifestacdo negativa,
ndo serd ja uma transformacdo, sendo uma liquidacéo grandiosa do Estado, e
a abolicdo radical de todas as instituicGes politicas e juridicas que tém por
objeto a submissdo do trabalho popular a exploracdo das classes
privilegiadas. Ao mesmo tempo em que destruira a poténcia econdémica dos
proprietarios, dos capitalistas, dos patrGes, destruira a dominacao politica de
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todos os chamados representantes coroados ou ndo coroados do Estado,
desde os imperadores e 0s reis até o ultimo policial ou guarda campestre, de
todos os grandes e pequenos corpos do Estado, de todas as classes e de todos
os individuos que - em nome de um poder fundado, para uns sobre o direito
divino, e para outros sobre a eleicdo popular e sobre o sufragio universal,
cega ou servilmente praticada pelas massas, malvadamente explorado e
afastado de sua finalidade pelos exploradores dessas massas -, se colocam
ante elas como senhores e como amos. A revolugao social barrara todas estas
instituicbes e todos estes representantes da eterna tirania, aberta ou
mascarada, ndo para substitui-la por outra, sendo para destruir de uma vez
por todas o principio mesmo da soberania, da dominagéo e da autoridade; e o
sufragio universal, atuando em meio a esta revolucédo, tendo por ponto de
partida a igualdade econbmica e social conquistada por ela, ndo terd por
objeto, como muitos pretensos socialistas 0 imaginam e esperam, a criacdo
de um novo Estado e de um novo governo politico, que dariam a essa ‘vil
multiddo’ novos amos, sendo uma organizagdo ampla, procedendo de baixo
para cima, pela vida de uma federag&o livre da liberdade e do trabalho de
todos, povos, provincias, comunas, associagdes, individuos, sobre a base
Unica da igualdade e da fraternidade humana (BAKUNIN apud GALLO,
2006, p. 81-82).

Portanto, podemos ver explicitamente em Bakunin um dos fundamentos do
anarquismo, a recusa de toda autoridade imposta. A autoridade é um elemento central do
anarquismo e que desenvolveremos em um proximo tépico. Agora, faremos um breve
esclarecimento para situar Bakunin e o desenvolvimento das ideias anarquistas.

Bakunin rejeita completamente a autoridade que vem de cima para baixo, a que é
executada por uma minoria sobre a maioria, pois nela se encontra a imposi¢ao dos interesses
particulares para a generalidade dos individuos, sendo esta autoridade concretizada mediante

a violéncia se for preciso:

Em uma palavra, rejeitamos toda legislacdo, toda autoridade e toda
influéncia privilegiada, titulada, oficial e legal, mesmo emanada do sufragio
universal, convencido de que ela s6 poderia existir em proveito de uma
minoria dominante e exploradora, contra os interesses da imensa maioria
subjugada (BAKUNIN, 2000, p. 40).

Em contrapartida, advoga por uma autoridade de baixo para cima, onde a autoridade
se converta em um elemento dindmico, multidirecional e baseada na razdo do povo através do
reconhecimento do saber e a capacidade da autoridade e ndo por estar baseada na imposicao.
Esta autoridade sera dindmica, pois parte desde o povo e em nenhum momento € considerada
como fixa, mas que pode ser modificada em qualquer instante no que os individuos
considerem que ja ndo é mais efetiva para eles ou simplesmente que cometeram um erro e
pensem que a alteracdo da autoridade serd melhor para conseguir seus objetivos. Serd

multidirecional, pois abandonard a autoridade que é dirigida de uns para o resto. Na
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autoridade multidirecional, reconhece-se a autoridade mutua, onde cada um tem saberes e
conhecimentos que podem fornecer elementos de interesse para os outros, abrindo espagos de
dialogo e reconhecimento do outro pelo bem da comunidade. Por Gltimo, estara baseada na
razdo do povo que, através das decisbes dos sujeitos, fara a escolha, de forma dinamica e
multidirecional, mediante a indagacdo, o dialogo e seus interesses, da autoridade ou
autoridades que considerem convenientes para 0s processos que empreendem. Bakunin nos

relata sua concepcéo da autoridade da seguinte maneira:

Decorre dai que rejeito toda autoridade? Longe de mim este pensamento.
Quando se trata de botas, apelo para a autoridade dos sapateiros; se trata de
uma casa, de um canal ou de uma ferrovia, consulto a autoridade do
arquiteto ou a do engenheiro. Por tal Ciéncia especial, dirijo-me a este ou
aquele cientista. Mas ndo deixo que me imponham nem o sapateiro, nem o
arquiteto, nem o cientista. Eu os aceito livremente e com todo o respeito que
me merecem sua inteligéncia, seu carater, seu saber, reservando, todavia,
meu direito incontestavel de critica e de controle. Ndo me contento em
consultar uma Unica autoridade especialista, consulto varias; comparo suas
opinides, e escolho aquela que me parece a mais justa. Mas ndo reconheco
nenhuma autoridade infalivel, mesmo nas questdes especiais;
consequentemente, qualquer que seja 0 respeito que eu possa ter pela
humanidade e pela sinceridade desse ou daquele individuo, ndo tenho fé
absoluta em ninguém. Tal fé seria fatal & minha razéo, a minha liberdade e
ao proprio sucesso de minhas acOes; ela me transforma imediatamente em
um escravo estupido, em um instrumento da vontade e dos interesses de
outrem (BAKUNIN, 2000, p. 37).

Desta maneira, Bakunin assenta seu conceito de autoridade dentro da perspectiva
anarquista, acabando com o mito que supfe ao anarquismo como uma auséncia total de
autoridade o que levaria a libertinagem mais selvagem. A importancia desta concep¢do da
autoridade recai na mutacdo de uma autoridade imposta e irracional para uma autoridade
maultipla, dialogada e racionalizada atraves do encontro dos sujeitos. Isto, por um lado, evita a
tirania de uma minoria sobre a maioria ao ser esta Ultima quem agora possui o0 poder de
decisdo e, por outro lado, fornece-lhe um sentimento de fraternidade e colaboragéo,
substituindo o sentimento de medo e coercdo exercido pela autoridade imposta.

Anos mais tarde, Piotr Kropotkin, gedgrafo, naturalista e apaixonado pela biologia,
sentou as bases do que seria 0 anarco-comunismo. Sua teoria nasceu como critica ao
mutualismo de Proudhon e ao coletivismo de Bakunin nos quais ambos permitiam a
sobrevivéncia dos assalariados ao estabelecer uma relacdo entre os esforgos realizados e a
remuneracao recebida. Kropotkin, no entanto, realiza uma andlise historica para mostrar como

todo o produzido pela sociedade humana é o resultado do trabalho histérico do coletivo da
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humanidade, pelo que ndo é possivel deduzir que quantidade de salério teria que receber cada
pessoa:

Quem é o individuo que tem o direito a dar um passo adiante e, colocando as
mé&os sobre a parte menor do todo para dizer: eu tenho feito isto; pertence-
me? E quem pode de nos discriminar, neste imenso todo inter-relacionado, a
parte que um individuo isolado pode tomar como préprio em verdadeira
justica? As casas e as ruas, 0s canais e as vias do trem, as maquinas e 0s
trabalhos de arte, todo tem sido criado através do esforco conjunto de
geracOes passadas e presentes, de pessoas gque vivem nestas ilhas e pessoas
gue vivem a milhares de milhas de distancia.

No entanto, tem sucedido ao longo da histéria que qualquer coisa que tem
permitido ao ser humano incrementar sua producédo, ou inclusive manté-la,
tem sido apropriada por uns poucos (KROPOTKIN, 2010, p. 44).

Assim, Kropotkin entende que a sociedade deveria se reger segundo a méaxima
expressada por Marx (2000, p. 17) de “De cada qual, segundo sua capacidade; a cada qual,
segundo suas necessidades”, utilizada para se referir ao comunismo em sua fase mais
avancada®*.

Como dissemos anteriormente, esta fase superior do comunismo seria 0 anarquismo,
com a excecdo de que seria conquistado por diferentes meios. Desta maneira, Kropotkin,
aprofunda na analise que Proudhon tinha feito sobre o roubo que supde a propriedade privada,
mas chegando a uma concluséo diferente. A propriedade néo deve ser dos trabalhadores que a
usufrutuam, mas do conjunto da sociedade em sua totalidade, estabelecendo unicamente o
conceito de propriedade comum e suprimindo qualquer forma de salario (CAPELLETTI,
2010), transitando para uma sociedade onde os bens produzidos sejam utilizados conforme as
necessidades de cada individuo e regulados de forma coletiva.

Em sua obra La conquista del pan (2008), Kropotkin mergulha nas novas relagdes
sociais que deveriam emergir ao considerar a propriedade como um elemento comum da
humanidade. Nela, faz uma anéalise sobre como os meios de producdo e a técnica envolvida
nela tem ido aumentando exponencialmente no transcurso da histria, mas como, no entanto,

estes beneficios que deveriam repercutir em todos tém sido apropriados por uma minoria. Isto

44 “Na fase superior da sociedade comunista, depois de ter desaparecido a servil subordinacdo dos individuos a

divisdo do trabalho e, com ela, também a oposicdo entre trabalho espiritual e manual; depois de o trabalho se
ter tornado, ndo s6 meio de vida, mas, ele préprio, a primeira necessidade vital; depois de, com o
desenvolvimento multiplo dos individuos, as suas forcas produtivas terem também crescido e todas as fontes
manantes da riqueza cooperativa jorrarem com abundéncia - sé entdo o horizonte estreito do direito burgués
podera ser totalmente ultrapassado e a sociedade podera inscrever na sua bandeira: ‘de cada um segundo as
suas capacidades, a cada um de acordo com as suas necessidades!” (MARX, 2000, p. 17).
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supde que os beneficios da humanidade ndo tem sido um aumento para o bem-estar de todos.
Muito pelo contrario. Seguindo uma ldgica bastante bésica, nos diz que todos os
desenvolvimentos técnicos obtidos pela humanidade deveriam ter incidéncia em uma reducéo
da jornada laboral dos trabalhadores que permitisse, consequentemente, curtir de mais horas
para o desenvolvimento pessoal e o desfrute individual. Contudo, apesar dos avangos,
Kropotkin mostra como os horérios e condi¢fes laborais ndo tém melhorado, sendo que tem
piorado.

A obra de Kropotkin, escrita em 1892, continua tendo especial vigéncia, pois ao dar
uma breve vista ao passado, podemos observar como apos as revoltas operarias de Chicago do
primeiro de maio de 1886 se atingiu a jornada laboral de oito horas diarias. Contudo, as
condicdes laborais, quando ndo tém piorado, tém-se mantido estaveis depois de 130 anos
daquela vitoria operéaria. Isto mantém viva a critica de Kropotkin de que o desenvolvimento
obtido pelo conjunto da humanidade é apropriado por uma minoria. Através da sua obra
Kropotkin nos mostra os beneficios que ocasionaria o estabelecer a produ¢do mancomunada
baseada no anarco-comunismo. Esta permitiria uma reducdo drastica da jornada de trabalho,
estabelecendo-se o trabalho para todos, que permitiria o desenvolvimento intelectual e manual
de cada um dos individuos. Além disso, recuperaria o carater hedonista do ser humano no
qual o trabalho ndo ocupasse mais espago do que o desfrute vital de cada um de nos.

Por outro lado, Kropotkin, em seu interesse por lhe dar um caréter cientifico ao
anarquismo e devido a sua formacdo, se entusiasmou e estudou em profundidade a teoria
evolucionista de Darwin. Nela, conferiu como Darwin estabelecia duas formas
complementares para a sobrevivéncia e a evolucdo das espécies: 1) a competéncia por
recursos limitados entre organismos da mesma espécie e 2) a cooperagdo entre organismos da
mesma espéecie diante de situacbes adversas. Contudo, a maioria dos darwinistas,
influenciados pela teoria malthusiana®, incidiram fundamentalmente sobre a primeira,
deixando no esquecimento a cooperagdo entre organismos como um dos complementos
basicos para a sobrevivéncia das espécies. Kropotkin, conhecedor da obra de Darwin, a

recupera para devolver a teoria dele toda a complexidade que possui e tirando-lhe o viés

4> Thomas Malthus (1766-1834) foi um economista britanico que em seu libro Primer ensayo sobre la poblacién
(1993) levanta que a populacdo, ao crescer a um ritmo maior do que a producdo de alimentos, encontrar-se-ia
exposto a uma luta pelo controle dos recursos oferecidos pela natureza, onde os mais desfavorecidos sofrerdo
as piores consequéncias da escassez devido a estar menos preparados para a luta pelos recursos.
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ideoldgico que seus seguidores Ihe imprimiram ao focaliza-la na competicéo entre individuos

para a sobrevivéncia:

Embora estivesse usando o termo em seu sentido estrito, principalmente
tendo em vista seus objetivos especificos, ele alertou seus seguidores para
que ndo cometessem o erro (que ele proprio parece ter cometido um dia) de
superestimar esse sentido. Em A origem do homem, Darwin escreveu
algumas péaginas memoréveis para ilustrar seu sentido proprio, o sentido
amplo. Observou que, em inumeras sociedades animais, a luta entre
individuos pelos meios de subsisténcia desaparece, que essa luta é
substituida pela cooperacdo e que essa substituicdo resulta no
desenvolvimento de faculdades intelectuais e morais que assegura & espécie
as melhores condicBes de sobrevivéncia. Ele sugeriu que, nesses casos, 0S
mais aptos ndo sdo os mais fortes fisicamente, nem 0s mais astuciosos, e sim
aqueles que aprendem a se associar de modo a se apoiarem mutuamente,
fossem fortes ou fracos, pelo bem-estar da comunidade. “Aquelas
comunidades”, escreveu ele, “que possuiam o maior niumero de membros
mais cooperativos seriam as que melhor floresceriam e deixariam a prole
mais numerosa” (2.a ed. inglesa, p. 163). O termo, que se originou da estreita
concepcdo malthusiana - de competicdo de cada individuo contra todos os
outros -, perdeu assim sua estreiteza na visdo de alguém que conhecia a
Natureza (KROPOTKIN, 2009, p. 20).

Desta forma, Kropotkin, por um lado, recupera a complexidade da teoria darwinista
sobre a evolugdo das espécies e, por outro lado, consegue lhe adicionar um significado
cientifico a sua visdo cooperativista do desenvolvimento das sociedades, animais e humanas,
que iria encaminhado para o anarquismo. Em sua obra realiza uma profunda analise histérica
sobre como diferentes sociedades se valeram da luta, mas através da cooperagdo, para a
evolucdo de suas comunidades em procura do bem comum. Este elemento é denominado por
Kropotkin como ajuda mutua, mediante a qual as sociedades estabeleceram historicamente
lacos de solidariedade entre seus individuos para atingir objetivos comuns e mediante os quais
sentaram as bases para a evolu¢dao das “melhores instituicbes progressistas da sociedade
civilizada” (KROPOTKIN, 2009, p. 4).

Esta pretensdo de Kropotkin de dar-lhe ao anarquismo um carater cientifico encontrou
uma forte critica em seu amigo e parceiro Errico Malatesta. Este compreendia que o
anarquismo, ainda que pudesse apoiar-se sobre uma base cientifica, ndo podia basear-se nela
pois a Ciéncia poderia ser utilizada tanto para o bem quanto para o mal do devir humano,
dependendo isto das condicdes as que fosse submetida. Desta maneira, Malatesta era
consciente de que as ferramentas oferecidas desde o0 mundo cientifico sdo um mecanismo que

posto ao servico do poder poderia ter terriveis consequéncias:
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A Ciéncia é a recoleccdo e a sistematizacdo do que se sabe ou se acredita
saber: enuncia o fato e trata de descobrir a lei deste, é dizer, as condi¢des nas
quais o fato ocorre e se repete necessariamente. A Ciéncia satisfaz certas
necessidades intelectuais e é, a0 mesmo tempo, eficacissimo instrumento de
poder. Enquanto indica nas leis naturais o limite ao arbitrio humano, faz
aumentar a liberdade efetiva do homem ao fornecer a maneira de usufrutuar
essas leis em vantagem propria. A Ciéncia é igual para todos e serve
indiferentemente para o bem e para o0 mal, para a liberagéo e para a opressao
(MALATESTA apud RICHARDS, 2007, p. 42).

A este cientificismo mecanicista, Malatesta contrapde que 0 anarquismo ndo pode
sustentar-se apenas em um determinismo natural, mas que a vontade e a consciéncia das
pessoas jogam um papel fundamental nele, pois o desenvolvimento humano ndo esta
predeterminado, sendo que se encontra na acdo das pessoas através de sua capacidade para

pensar, organizar-se e agir em procura de uma determinada finalidade:

O anarguismo &, no entanto, uma aspiracdo humana, que ndo se baseia sobre
nenhuma necessidade natural verdadeira ou suposta, e que podera realizar-se
segundo a vontade humana. Aproveita os meios que a Ciéncia fornece ao
homem na luta contra a natureza e contra as vontades contrastantes; pode
sacar proveito dos progressos do pensamento filoséfico quando estes sirvam
para ensinar aos homens a raciocinar melhor e a distinguir com mais
precisdo o real do fantastico; mas ndo pode ser confundido, sem cair no
absurdo, nem com a Ciéncia nem com nenhum sistema filosofico
(MALATESTA apud RICHARDS, 2007, p. 43).

Contudo, isto ndo quer dizer que Malatesta fosse um inimigo da Ciéncia, exatamente o
oposto, a considerava como uma das belezas da sociedade humana que tinha contribuido com
uma série de conhecimentos e saberes de fundamental importancia para a liberacdo da
humanidade do jugo dos opressores. Por isso, propunha que a Ciéncia deveria ser posta ao
servico de toda a sociedade e que cada um dos individuos deveria ter acesso a formacdo em
alguma das diferentes areas da Ciéncia. Desta maneira, pensava em fortalecer as capacidades
de pensamento da sociedade, além de ndo deixar o0 monopélio dela sob setores privilegiados

que poderiam utiliza-la em beneficio proprio:

[...] e ndo se nos acuse, como fez recentemente um parceiro, de ter em baixa
estima a Ciéncia. Ao contrario, sabemos que coisa charmosa, grande,
poderosa e Util é a Ciéncia; sabemos em que medida serve a emancipacao do
pensamento e ao triunfo do homem na luta contra as forgas adversas da
natureza; e queriamos por aquilo que nds mesmos e todos nOSSOS
companheiros tivéssemos a possibilidade de fazer da Ciéncia uma ideia
sintética e de aprofunda-la pelo menos em uma de seus indmeros ramos
(MALATESTA apud RICHARDS, 2007, p. 45).
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Malatesta, portanto, ndo faz uma critica que fulminasse a Ciéncia, sendo que a faz
através de matizes. Compreendeu perfeitamente que ela era uma poderosa ferramenta para o
futuro da sociedade, e que se esta era deixada nas maos dos opressores, seria utilizada contra
0s interesses da maioria da populacdo, os oprimidos. Desta maneira, através do pensamento
anarquista de que para reduzir ao minimo as influéncias de poder, este devia ser dividido entre
todos, extraiu a mesma conclusdo ao respeito da Ciéncia. E dizer, para reduzir o influxo dos
poderosos, a Ciéncia deveria ser oferecida para cada uma das pessoas para poder ter uma
formacéo nela que Ihes permitisse reflexionar e conhecer sobre o que acontecia sob seu nome.

Neste pensamento, intui-se a grande confianca que Malatesta possui sobre os
individuos e sua capacidade para decidir o que é melhor para eles e seu coletivo, em liberdade
e sem dogmas que o intercedessem. Agora € importante salientar o individuo e o coletivo,
pois para Malatesta, em resposta aos anarquistas individualistas, o anarquismo ndo supde
apenas querer a liberdade para si mesmo, sendo que esta tem que ser conjugada com queré-la
também para o conjunto da humanidade. O querer a liberdade para mim, deve implicar que a
deseje para 0s outros, pois no caso contrario, a relacdo entre oprimidos e opressores voltaria a

florescer retornando ao mesmo problema da desigualdade e a injustica:

A intolerancia frente a opressédo, o desejo de ser livre e de poder desenvolver
completamente a prépria personalidade até o limite, ndo bastam para fazer
de alguém um anarquista. Esta aspiracdo a liberdade ilimitada, se ndo for
combinada com o amor pelos homens e com o desejo de que todos os demais
tenham igual liberdade, pode chegar a criar rebeldes, que, se tiverem forca
suficiente, se transformardo rapidamente em exploradores e tiranos
(MALATESTA apud RICHARDS, 2009, p. 7).

Desta maneira, a liberdade ira encontrando sua amplitude no encontro com 0s outros,
sendo limitada a liberdade de um pela liberdade dos outros, e inclusive superpondo-se 0s
limites mediante “a solidariedade, a irmandade, o amor, que fazem que o sacrificio dos
desejos inconcilidveis com os dos demais se faga voluntariamente e com prazer”
(MALATESTA apud RICHARDS, 2007, p. 48). Isto é devido a que ao considerar a liberdade
como um dos maiores bens do ser humano, ninguém pode estar na posi¢cdo de negar a
possibilidade de liberdade do outro por uma simples razdo. O que hoje é verdade, amanha
pode ser mentira, portanto, ndo podemos reprimir uma realidade simplesmente porque nés ou
0s prejuizos epistemoldgicos ou morais existentes na atualidade ndo concordem com ela.
Liberdade, igualdade e fraternidade, mas ndo apenas para a burguesia, sendo para o conjunto
da humanidade:
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N4o é questdo de ter razdo ou estar errado; é questdo de liberdade, liberdade
para todos, liberdade para cada um sempre que ndo infrinja... a igual
liberdade dos outros.

Ninguém pode julgar de uma maneira certa quem tem razdo ou esta errado,
guem se haja mais perto da verdade e que caminho conduz melhor ao maior
bem para cada um e para todos. A liberdade é o Unico meio para chegar,
mediante a experiéncia, a verdade e ao melhor: e ndo ha liberdade se néo
existe a liberdade de equivocar-se (MALATESTA apud RICHARDS, 2007,
p. 50).

Comprovamos entdo como lhe concede primordialmente uma visdo ética ao
anarquismo, mais além do puro cientificismo, onde as ac¢Ges individuais e coletivas se situam
em intima relacdo. Além da qualidade ética da liberdade, encontramos outra muito importante
no discurso de Malatesta, a vontade. Em sua época, existia uma forte discussdo nos circulos
anarquistas para decidir qual seria melhor entre as formas de organizagdo econémica que
tinham sido propostas por Proudhon, Bakunin e Kropotkin; o mutualismo, o coletivismo e 0
anarco-comunismo, respectivamente.

Nesta discussdo, Malatesta, sendo pragmatico, defendeu que essa discussdo estava
tratando de estabelecer ao maior inimigo do anarquismo dentro dele mesmo, o dogma.
Entendia que colocar como objetivo do anarquismo apenas uma das formas econémicas
propostas faria que virasse dogma, eliminando a vontade das pessoas que se vissem
envolvidas em sociedades anarquistas. Pelo contrario, Malatesta propunha que qualquer das
formas econdmicas propostas (ou qualquer outra ainda que ndo tivesse sido imaginada)
poderia ser valida, sendo que a validez desta sera decidida pelo coletivo através de seus
individuos reunidos em assembleia, pois eles serdo os que melhor conhecerdo as condigdes
concretas com as quais se enfrentardo (TRAGTENBERG, 2003). Assim, poderdo modifica-la,
dando-lhe um carater dindmico, em base as necessidades que forem tendo e segundo as
circunstancias forem sendo alteradas. Por enquanto, defende a liberdade de vontade de cada
individuo pensar como seria a melhor organizacao econémica para uma sociedade anarquista,
mas com especial énfase em que ndo deve ser motivo para cisdes dentro do préprio
anarquismo. A importancia ndo se encontra, pois, nos diferentes ramos que emanam da arvore
anarquista, mas na raiz que une a todos na luta por uma sociedade sem opressdo com
fundamentacéo na liberdade de todos.

As sociedades humanas, para que sejam convivéncia de homens livres que cooperam
para 0 maior bem de todos, e ndo conventos ou despotismos que se mantém pela supersticao
religiosa ou a forca brutal, ndo devem resultar da criacdo artificial de um homem ou uma

seita. Tém que ser resultado das necessidades e as vontades, coincidentes ou contrastantes, de
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todos seus membros que, aprovando ou recusando, descobrem as instituicbes que em um
momento dado sdo as melhores possiveis e as desenvolvem e mudam a medida que s&o

modificadas as circunstancias e as vontades.

Pode-se preferir entdo o comunismo, ou o individualismo, ou o coletivismo,
ou qualquer outro sistema imaginavel e trabalhar com a propaganda e o
exemplo para o triunfo das proprias aspirac@es; mas tem que se cuidar muito
bem, sob pena de um certo desastre, de pretender que o proprio sistema seja
Unico e infalivel, bom para todos os homens, em todos os lugares e tempos, e
que se lhe deva fazer triunfar com métodos que ndo sejam a persuasdo que
resulta da evidencia dos fatos.

O importante, o indispensavel, o ponto do qual tem que partir é assegurar a
todos 0s meios que necessitam para ser livres (MALATESTA apud
RICHARDS, 2007, pp. 38-39).

Esta visdo ética se complementa em Malatesta com uma perspectiva pedagdgica do
movimento anarquista. Nela, expde como os anarquistas, ao rejeitar a imposi¢do autoritéria e
dogmatica, devem focalizar a expansdo do movimento através do exemplo e a solidariedade.
Para esta atuacdo pedagogica, 0 movimento se centra em dois campos fundamentais: por um
lado, o educativo, que sera desenvolvido em profundidade em um seguinte topico; e, por outro
lado, o laboral através da acdo sindical.

Malatesta foi um dos grandes impulsores da participacdo dos anarquistas nos
sindicatos, fazendo grandes contribuicdes as discussfes levadas pelos individualistas nos
circulos libertarios sobre a coeréncia entre ser anarquista e pertencer a organizacdes, ao
entender que nestas existia a hierarquia autoritaria. No entanto, Malatesta mostrou como a
autoridade, entendida esta como a imposta e irracional que criticou Bakunin, ndo era
necessaria para a organizacdo social dos trabalhadores, sendo que uma organizacao anarquista
devia possuir um novo tipo de relacdes onde aquela autoridade fosse substituida pelos valores

que surgem do movimento libertario:

Por crer, devido a influéncia da educacdo autoritaria recebida, que a
autoridade é a alma da organizacdo social, para combater & primeira,
combateram e negaram a segunda [...]. O erro fundamental dos anarquistas
inimigos da organizacdo consiste em acreditar que esta ndo € possivel sem
autoridade, e em preferir, admitida esta hipdtese, a renlncia a toda
organizagdo antes do que aceitar o menor indicio de autoridade [...]. Si
acreditassemos que ndo pode existir organizacdo sem autoridade, seriamos
autoritarios, pois nos ficariamos com a autoridade, que trava e entristece a
vida, antes do que com a desorganizagdo que a faz impossivel
(MALATESTA apud GUERIN, 2004, p. 70-71).
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Assim, Malatesta, apostava em que 0s anarquistas deveriam fazer parte dos sindicatos
ou cria-los quando estes ndo existam (CAPELLETTI, 2010) para, através deles, levar as
convicgdes anarquistas de liberdade, autonomia, autogestdo e solidariedade.

Contudo, ndo quer dizer que Malatesta incentivasse 0 sectarismo entre 0s anarquistas,
pois isto converteria a0 movimento em um dogma, contrariamente a ética libertéria. Pelo
contrério, impulsionava a participacdo dos anarquistas nos sindicatos de qualquer tipo para
realizar acdo politica neles, acorde aos ideais acratas, para que o0s sindicatos ndo se
convertessem em instrumentos de uma minoria. Era necessario mostrar o sindicato como uma
organizagdo de solidariedade interprofissional e internacional dos trabalhadores e como um
espaco fundamental importancia para que adquiram consciéncia sobre as condigcdes de

exploracdo e subordinacdo a que os patrdes Ihe submetem:

Os anarquistas nos sindicatos deveriam lutar para que estes permanecam
abertos a todos os trabalhadores qualquer que seja sua opinido e partido, com
a Unica condicdo da solidariedade na luta contra os patrdes; deveriam opor-
se ao espirito corporativo e a qualquer pretensdo de monopo6lio da
organizacédo e do trabalho. Deveriam impedir que os sindicatos servissem de
instrumento aos politiqueiros para fins eleitorais ou outros propdésitos
autoritarios, e praticar e predicar a acdo direta, a descentralizagdo, a
autonomia, a livre iniciativa; deveriam esforcar-se para que os organizados
aprendam a participar diretamente na vida da organizagdo e a ndo ter a
necessidade de chefes e de funcionérios permanentes (MALATESTA apud
RICHARDS, 2007, p. 122).

Desta maneira, Malatesta reimprime mais uma vez seu pragmatismo no movimento
anarquista, deixando em um lugar secundario o sobrenome do movimento e colocando como
pilar os valores que o envolvem, a liberdade e a igualdade, situando como inimigo comum do
movimento libertario, portanto, a opressdo e a desigualdade. Assim, Errico foi o ativista mais
importante dentro da histéria anarquista para evitar o dogmatismo em qualquer das suas areas,
procurando dar-lhe uniformidade através dos principios basicos e mostrando a divergéncia
como um elemento natural para ser resolvidos entre os membros a partir das condicdes
espaciais e temporais concretas.

Queremos terminar esta breve historia do anarquismo (ou os anarquismos, melhor
dito) lembrando-nos de outros pensadores fundamentais para 0 movimento anarquista, ainda
gue seja de forma breve; William Godwin, filésofo inglés, considerado pai do anarquismo
moderno devido a mostrar as instituicdes politicas como forma de opressdo; Leon Tolstoi,
escritor e pedagogo russo que exerceu uma atividade &crata desde o cristianismo e promoveu

0 pacifismo; Emma Goldman, ativista lituana que, entre outras opressées, combateu
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especialmente as realizadas contra as mulheres e os homossexuais; Rudolf Rocker, alemé&o
que sentou as bases do anarcosindicalismo como ferramenta para a ac¢do direta na defesa dos
trabalhadores; Murray Bookchin, historiador estadunidense que, influenciado por Kropotkin,
desenvolveu a teoria da ecologia social; e na atualidade; Carlos Taibo, cientista politico
espanhol acérrimo defensor do decrescimento e dos movimentos antiglobalizagdo; Noam
Chomsky, linguista e ativista estadunidense, defensor do anarcosindicalismo e da democracia
direta; Silvio Gallo, filésofo e pedagogo brasileiro que tem revisado e atualizado a proposta
pedagdgica anarquista; ou Daniel Barret, sociélogo uruguaio gque realiza um desenvolvimento

tedrico para atualizar as ideias libertarias ao século XXI.

4.2. Breve historia do anarquismo no Brasil

Dificilmente poderiamos estabelecer o inicio dos principios libertarios no Brasil, assim
que nos ateremos a aprofundar, sobretudo no inicio do anarquismo como movimento politico
no territorio brasileiro.

Dissemos que seria dificil, pois alguns autores assinalam o Quilombo de Palmares
(1602-1695) como a primeira comunidade sem leis nem amos*® (RODRIGUES, 2010), no
entanto, ndo é abundante a informacdo sobre este fato devido a situacdo de assédio que o
quilombo viveu durante toda sua época de resisténcia, além de que os documentos existentes
se remetem a historia dos opressores.

E evidente que as ideias libertarias existiram sempre no Brasil devido ao fato de estas
serem fundamentadas em favor da liberdade e em contra da opressdo, a historia que forma o
pais desde a chegada dos colonizadores esteve baseada na dominacdo sobre as diferentes
comunidades. Primeiro sobre 0s nativos, a continuacdo sobre os escravos provenientes da
Africa e, por Gltima e mais recente, as novas formas de opressdo estabelecidas através da

servidao moderna.

46 Segundo Rodrigues (2010, p. 18), a organiza¢do no quilombo se realizava da seguinte forma, “depositando
em celeiros publicos o produto do esforgo coletivo, segundo as capacidades de cada um, era distribuida
também publicamente de conformidade com as necessidades de cada habitante. Sem patrGes, empregados ou
autoridade para além daquela que provinha da inteligéncia, privilégio que ndo dava aos que a possuiam o
direito de mandar nos menos favorecidos, puderam, a partir do ano de 1600, desafiar a administracdo
econdmica e militar dos colonizadores-governantes e prosperar dentro de uma igualdade de admiravel
harmonia coletiva”.
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Desta forma, a toda situacdo de opressdo se lhe opunham formas de resisténcia
baseadas na liberdade. Decerto, ndo se pode dizer que todos os movimentos de resisténcia se
basearam nas ideias libertarias de autonomia, autogestéo e igualdade, mas sim contavam com
elementos de liberacdo da opresséo a que eram submetidos.

A tensa relagdo estabelecida entre colonizadores e colonizados foi aumentando até
chegar a independéncia brasileira no ano 1822, declarando Pedro | a criacdo do Império de
Brasil. No entanto, isto ndo acalmou a tensa situacao ja que os novos dominadores brasileiros
herdaram as mesmas l6gicas de opress@o provenientes da colonizacao, ¢ dizer, a colonialidade
da qual falamos anteriormente. Assim, se sucederam as revoltas populares constantemente,
entre elas “a Setembrada e a Novembrada (1831); Levante de Ouro Preto (1833); a Sabinada
(1837); a Balaiada (1838); a Cabanagem (1835-1840); a Guerra dos Farrapos (1835-1845); a
Revolucdo Liberal (1842); a Revolucdo Praieira e a Proclamag¢do da Republica em 1889”
(RODRIGUES, 2010, p. 1). Um ano antes da proclamacdo da Republica, em 1888, foi
promulgada a Lei Aurea*’ que decretava o fim da escravido no Brasil depois de quase quatro
séculos de escravidao legalizada e que tinha sido base da exacerbada desigualdade econémica
no pais.

Paralelamente a esta breve historia do Brasil, no mundo, os fatos politicos se sucediam
sem parar. As independéncias dos paises de América como México (1810-1821), Chile (1810-
1818), Colémbia (1810-1819), Peru (1821), Republica Dominicana (1844), etc.; a apari¢do na
Europa do socialismo e sua difusdo como movimento de massas através da primeira
internacional (1864); a comuna de Paris (1871); ou a greve de Chicago (1886) do 1° de maio
que terminaria com a revolta de Haymarket pela qual se conseguiria a reducdo da jornada
laboral para oito horas.

Estes fatos internacionais, em intima retroalimentacdo com o acontecido no interior do
Brasil, sdo fundamentais para compreender a chegada do anarquismo como movimento
politico. Vamos contextualizar para concretizar o momento histérico dessa primeira chegada
de anarquistas ao Brasil.

Anos antes da proibicdo da escraviddo, em 1850, foi promulgada a Lei N° 581, de 4 de
setembro de 1850, conhecida como Eusébio de Queiroz, pela qual se abolia o trafico

transatlantico de escravos, como diz em seu artigo primeiro:

47 Lei n2 3.353, de 13 de maio de 1888 (BRASIL, 1888).
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Art. 1° As embarcacOes brasileiras encontradas em qualquer parte, e as
estrangeiras encontradas nos portos, enseadas, ancoradouros, ou mares
territoriaes do Brasil, tendo a seu bordo escravos, cuja importacdo he
prohibida pela Lei de sete de Novembro de mil oitocentos trinta e hum, ou
havendo-os desembarcado, serdo apprehendidas pelas Autoridades, ou pelos
Navios de guerra brasileiros, e consideradas importadoras de escravos.
(BRASIL, 1850)*

Era o principio do fim da escravidao legal no Brasil, pois ainda que fosse proibido o
trafico, ndo foi proibida a escraviddo até 1888. No entanto, devido a aboligdo do tréfico, os
fazendeiros comecaram a reclamar pela auséncia de mao de obra para trabalhar na lavoura do
café (PETRI, 2010). N&o era suficiente mais os imigrantes que chegavam ao Brasil
procurando emprego, pelo que pressionaram para estabelecer uma politica de migracdo
subsidiada. Como nos relata Gongalves (2014, p. 289):

Desde o inicio da década (de 1880), alguns fazendeiros da provincia
tentavam, como solu¢édo do problema da méo de obra para a lavoura de café,
implantar uma politica de imigracdo subvencionada. Usufruindo livremente
dos cofres provinciais e marcando cada vez mais a posicdo de Sao Paulo no
cenario nacional, eles conseguiram desencadear tal politica. Com o subsidio
governamental, os fazendeiros desobrigavam-se de arcar individualmente
com as despesas de importacdo de trabalhadores, e o0 problema das dividas se
mostrava solucionado. [...] Em 1884, o governo paulista abriu créditos
financeiros para a introducdo de imigrantes e, em 1885, passou a subsidiar
diretamente os custos do transporte.

Através desta imigracdo subvencionada, comecam a chegar ao Brasil trabalhadores de
toda Europa, especialmente da Italia. Entre eles se encontrava o considerado como primeiro
anarquista no Brasil, Artur Campagnoli (RODRIGUES, 2010) que chegou em 1888.
Campagnoli comprou uma terra declarada improdutiva e estabeleceu nela a Colonia
Anarquista de Guarema, ainda que este é um fato bastante controvertido historicamente, pois
pesquisadores como Isabelle Felici (1998) negaram este fato ao ndo existir documentacéo
oficial sobre aquilo. No entanto, outros autores (SAMIS, 2002; RODRIGUES, 2010;
VALENTE, 1994), situam no plano do real a colonia ao entender que muitos dos documentos
oficiais contém um viés ideoldgico e que muitos deles foram eliminados. O escritor Afonso

Schmidt relatava desta forma a colénia de Campagnoli:

Ainda estdvamos no Império, quando ele abandonou tudo na Europa e
decidiu estabelecer-se em Guararema, em uma velha fazenda. Repartiu a

48 Foi mantida a ortografia do texto original.
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terra, chamou amigos, iniciou a plantacdo coletiva. H& muitos anos, diversas
nacionalidades ali estiveram representadas: russos, espanhois, franceses,
italianos. E ele lutara, lutara.

Nos primeiros anos da Republica, quiseram deporta-lo! Foi preso e levado
para Santos, sob custodia. De la conseguiu fugir lancando-se a agua; durante
meio século, em Guararema, foi um bom amigo dos caboclos. Conta-se que
em certa noite de tempestade, atravessou o rio a nado, para levar remédios a
um sitiante que morria & mingua. L& quando a gente fala no velho
Campagnoli, hd sempre um caboclo para dizer: - Aquilo sim, é que era
homem bom. (SCHMIDT apud FELICI, 1998, pp. 53-54).

Além de Campagnoli, outro italiano, Giovanni Rossi, membro da AIT, chegou ao
Brasil em 1890 com a ideia de estabelecer uma coldnia anarquista. Neste caso, Rossi ja tinha
escrito em seu livro Um comune socialista (2014) como seria, segundo ele, o ideal de uma
comunidade libertaria. ApoOs escrever esta obra em 1878, e aproveitando a imigracao
subsidiada, chega ao Brasil para estabelecer a col6nia Cecilia no municipio de Palmeira, no
Estado de Parana. A colonia acabou em 1894 “asfixiada por cobrangas de impostos indevidos
e pelas invasdes militares” (RODRIGUES, 2010, p. 4).

Desde o primeiro momento, Rossi se dedicou a realizar propaganda sobre a coldnia,
fazendo publicagdes, tanto no Brasil quanto na Europa, sobre o desenvolvimento da
comunidade e os principios libertarios que a envolvem. No prefacio de suas obras, Rossi,
repete sempre o seguinte trecho que dad uma ideia geral do que era a coldnia: “Alguns
enunciados sdo conhecidos: anarquia nas relacGes sociais; amor, nada mais que amor na
familia; propriedade coletiva dos capitais; distribuicdo gratuita dos produtos no terreno
econdmico; negacao de Deus no campo da religidao” (ROSSI, 2004, p. 23).

Este tipo de experiéncias trouxe fortes discussdes dentro do ambito anarquista,
sobretudo por parte de Malatesta que criticou diretamente a Rossi por sua atitude egoista de
querer realizar seu experimento anarquista levando-se a centenas de italianos conscientizados
politicamente e enfraquecendo a luta dos libertérios italianos que encontravam em uma
situacdo critica. Como vimos anteriormente, Malatesta considerava que 0 anarquismo € antes
de tudo uma atitude ética de querer o bem-estar e a liberdade de todo ser humano, e nédo

apenas a de um grupo reduzido, dai sua critica a Rossi:

De qualquer modo, se Rossi quer fazer o experimento, que o faca; mas que
deixe em paz os socialistas, deixe em paz os revolucionarios e recolha os
pobres trabalhadores, que ainda ndo ouviram falar do socialismo. Que prefira
0s mais degradados, os mais embrutecidos e faga a nobre tentativa de eleva-
los a dignidade humana, ou melhor, de p6-los em condicédo de elevar-se de si
mesmos por meio do trabalho, da liberdade e do bem-estar. [...] Que Rossi
va ao Brasil repetir tardiamente, quando o problema social ja se tornou
gigante e reclama solugéo urgente e geral, os experimentos de diletante, com



118

0 qual os precursores do socialismo encheram a primeira metade deste
século. Os revolucionarios permanecam no seu posto de batalha. Quando a
fome pega pelo pescoco o proletariado, e a revolucdo se apresenta como
dilema de vida ou de morte diante da humanidade, sair do jogo é coisa de
pusilanime. Parece-me que hoje quem parte, deserta diante do inimigo no
momento da batalha (MALATESTA apud FELICI, 1998, p. 11).

Todavia, as experiéncias anarquistas no Brasil, ao contrério do que pensava Malatesta,
ndo eram isoladas. Simplesmente estavam tomando forma as novas ideias anarquistas que
provenientes de Europa estavam assentando-se no Brasil ao encontrar as similitudes entre as
relagdes de opressao de um lado e de outro do Atlantico.

Nos centros de trabalho as jornadas laborais oscilavam entre as 10 e as 16 horas
diarias, chegando inclusive as 80 horas semanais, o qual provocava mortes e mutilacdes
devido ao desgaste fisico (MOCELIN, 2011, p. 110). Devido as precarias condicdes laborais
existentes e a pouca protecdo que os trabalhadores recebiam do Estado, os anarquistas
encontraram um terreno fértil para expandir seu discurso e ganhar adeptos em suas filas.

O comeco do anarquismo no Brasil se caracteriza por ter uma forte influéncia pelas
teorias de Malatesta nas que incidia na importancia de que o anarquismo ndo se estabelecesse
como uma organizacdo fechada e dogmatica, mas que os anarquistas deveriam realizar uma
tarefa pedagdgica para mostrar aos trabalhadores a validez de suas ideias. Isto se concretizava
na participacdo dos anarquistas em todos 0s movimentos possiveis que lutassem contra a
opressdo e que visassem a liberdade. Essa acdo, dizia Malatesta, ndo devida fazer-se apenas
através dos sindicatos, sendo também pela propaganda através dos meios possiveis, pela
educacéo e pelas artes.

No ano 1894, se reuniam no edificio situado na Rua Libero Badard, nimero 110, sede
do Centro Socialista Internacional, Felice Vezzani, Artur Campagnoli, Galileo Botti, Eugénio
Gasteldetti, Andre Allemos, Antonio Maffuci e Serafino Suppo para organizar o que seria a
primeira comemoracgdo do 1° de maio, além de para a coordenacdo e melhora da propaganda
anarquista. Todos eles foram detidos pela policia secreta brasileira e levado para cadeia, onde
estariam aproximadamente oito meses sem ser processados nem julgados. Finalmente foram
liberados durante o més de dezembro, voltando a suas atividades politicas (LEAL, 2009).

Contudo, o movimento anarquista ja tinha comecado a se imiscuir por todos 0s
espacgos de acdo possiveis, sendo que antes de 1906 ja tinham sido organizadas a Federacao
Operéria de Rio Grande do Sul (FORGS), a Federagdo Operéria de Rio de Janeiro (FORJ), a

Federacdo Operéria de Sdo Paulo (FOSP), a Federacdo Socialista Baiana e a Federagdo de
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Santos (TOLEDO, 2013), as quais agrupavam a diferentes sindicatos de trabalhadores que se
organizavam mediante suas respectivas federacoes.

No campo da imprensa, centos de jornais, revistas e semanarios se publicavam
periodicamente sobre tematica operaria de orientacdo anarquista, salientando entre elas O
Libertario (S&o Paulo, 1898), O despertar (Rio de Janeiro, 1898), A Voz Operéria (Bahia,
1890), A lanterna (Sao Paulo, 1901) ou O Amigo do Povo (S&o Paulo, 1903). A imprensa
anarquista se caracterizou por centrar-se na propaganda sobre os conflitos laborais; a defesa
da liberdade e a igualdade como direitos inerentes ao ser humano; um marcado
anticlericalismo em algumas revistas como A lanterna; a educacéo integral racionalista como
meio para o desenvolvimento das pessoas; ou a luta pela igualdade efetiva entre homens e
mulheres.

Na area educacional, foi inaugurada, em 1904, a Universidade Popular, no Rio de
Janeiro, apenas existindo durante cinco meses devido a problemas para seu financiamento; se
abriram diversos centros de cultura social onde se realizavam palestras, tanto para jovens
quanto para adultos, sobre formacéo politica, cultura ou higiene; e se criaram grupos de acao
cultural mediante os quais se representavam pecas teatrais com fins pedagdgico-politicos.

Em 1905, realizou-se o primeiro Congresso Operario Brasileiro no Rio de Janeiro,
onde participaram delegados de 28 sindicatos pertencentes a cinco Estados brasileiros. No
congresso, adotaram-se importantes decisfes para a coordenacdo do movimento sindicalista
libertario, procurando melhorar a acdo conjunta para a defesa dos trabalhadores e a adesdo de
mais trabalhadores ao movimento. Para isso, criar-se-ia a Confederacdo Operaria do Brasil
(COB) que aglutinaria todos os movimentos sindicais participantes no congresso. Na
resolucéo do congresso se declaram como fins da COB:

[...] promover a unido dos trabalhadores para a defesa de seus interesses
morais, materiais, econémicos e profissionais; estreitar lagos de
solidariedade entre o proletariado organizado, dando maior forca e coesédo a
seus esforgos; estudar e propagar os meios de emancipagéo do proletariado e
defender publicamente as reivindicagdes econémicas dos trabalhadores,
através de todos os meios e especialmente através do jornal A Voz do
Trabalhador; reunir e publicar dados estatisticos e informagdes exatas sobre
0 movimento operéario e as condi¢cbes de trabalho em todo o pais
(RESOLUCOES DO PRIMEIRO CONGRESSO  OPERARIO
BRASILEIRO apud TOLEDO, 2013, p. 13).

Desta forma, além de confederarem-se todas as organizagdes sindicais afins ao

movimento, se criava A voz do Trabalhador como meio de propaganda, favorecendo a
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comunicacgdo entre as federacdes do pais, coordenando a¢des conjuntas e informando sobre as
condic@es de trabalho tanto no pais quanto no estrangeiro.

A COB se declarava internacionalista, apolitica e sem doutrina religiosa, pois
consideravam, seguindo a Malatesta, que os sindicatos deviam ser um espaco para a luta
politica contra a opressao dos patrées. Sem embargo, ainda que a COB néo pudesse declarar-
se como anarquista devido a resolucdo tomada no primeiro congresso, sua estrutura foi
anarco-sindicalista. O financiamento da confederacdo, as federacdes e os sindicatos vinham
exclusivamente de seus afiliados, para poder ter total autonomia ao ndo receber dinheiro do
Estado. A organizacéo era de baixo para cima, onde os afiliados tinham o poder de decisdo da
assembleia de cada sindicato, que a sua vez enviava representantes com as decisdes tomadas
para a federacao, e igual ao respeito com a confederagdo. Os cargos nao eram fixos e qualquer
decisdo tomada na confederacdo podia ser rejeitada pelos sindicatos devido a sua autonomia.
A tética ratificada pela COB era a acdo direta, as greves gerais ou parciais, a propaganda e a
formagéo do povo pelo povo.

No plano educativo, abriram-se numerosas escolas baseadas nas pedagogias
libertarias. Estas se encontravam influenciadas pelos principios da Escola Moderna
inaugurada em 1901 em Barcelona por Francisco Ferrer i Guardia, de corte racionalista e da
qual falaremos posteriormente. A abertura destas corresponde a fundamental importancia que
0s anarquistas davam a educacéo, tanto para crian¢as quanto para adultos, ao considerar que
as escolas, dominadas antes pela Igreja e naquele momento pelo Estado, exerciam um
dogmatismo na formacdo dos cidaddos. Este dogmatismo impedia a emancipacdo dos seres
humanos ao estar enviesada ideologicamente em beneficio da religido ou do Estado. Em
contrapartida, a educacao libertaria propunha uma pedagogia na que o estudante descobrisse
as aprendizagens diretamente, através da experiéncia, trabalhando mais com a razdo do que
com a memdria e estabelecendo a co-educacdo em contraposicdo a educacdo por sexos
generalizada nas escolas estatais ou eclesiésticas. Outro elemento importante das escolas
racionalistas € que a educacdo nao se limitava apenas aos menores, sendo que também eram
organizadas palestras e cursos para alfabetizar adultos e difundir os ideais &cratas entre eles.

Neste periodo, foram abertas a Escola Eliseu Reclus em Porto Alegre (1906), a Escola
Germinal no Ceara (1906), a Escola da Unido Operaria de Franca (1906), a Escola da Liga
Operaria de Sorocaba (1911), a Escola Operaria 1° de Maio em Vila Isabel, Rio de Janeiro
(1912), a Escola Moderna em Petropolis (1913) (GALLO e MORAES, 2005) e as Escolas
Modernas n° 1 e n° 2 em S&o Paulo (1912) e n°3 em Sdo Caetano (1918).
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O poder de organizacdo e coordenacdo das reivindicagdes dos sindicatos aumentou
consideravelmente desde a criacdo da COB, sucedendo-se as greves e estendendo-se cada vez
mais os teatros, centros sociais, meios de propaganda e a educacéo libertaria. No entanto, a
repressdo do Estado ndo se fez esperar. Foram promulgados dois decretos dirigidos
diretamente contra 0 movimento sindicalista e especialmente os de vertente anarquista. Na

data de 5 de janeiro de 1907 se publicava o decreto 1.637 pelo qual:

Art. 2° Os syndicatos profissionaes se constituem livremente, sem
autorizacéo do Governo, bastando, para obterem os favores da lei, depositar
no cartorio do registro de hypothecas do districto respectivo tres exemplares
dos estatutos, da acta da installacdo e da lista hominativa dos membros da
directoria, do conselho e de qualquer corpo encarregado da direccdo da
sociedade ou da gestdo dos seus bens, com a indicacdo da nacionalidade, da
idade, da residencia, da profissdo e da qualidade de membro effectivo ou
honorario. O official do registro das hypothecas é obrigado a enviar, dentro
dos oito dias da apresentacdo, um exemplar & Junta Commercial do Estado
respectivo e outro ao procurador da Republica. Este devera, dentro de tres
mezes da communicacdo, remetter recibo com a declaracdo de regularidade.
Si, findo o prazo acima, o procurador néo o tiver feito, ficardo sanadas as
irregularidades. (BRASIL, 1907) 4

Através deste decreto se comecavam a estabelecer 0s mecanismos para que nenhum
grupo organizado pudesse ficar fora do controle estatal, ficando em poder deste os nomes de
todos os sindicalistas para uma possivel posterior repressdo. Portanto, que se pudessem
constituir “livremente, sem autorizagao do Governo” era algo menos do que uma ironia.

Dois dias mais tarde, se publicava o decreto n°® 1.641, de 7 de janeiro de 1907,
conhecido como Adolpho Gordo, pelo qual “Art. 1° O estrangeiro que, por qualquer motivo,
comprometter a seguranca nacional ou a tranquillidade publica, pdde ser expulso de parte ou
de todo o territorio nacional” (BRASIL, 1907).

Este decreto produziu a expulsdo de centenas de sindicalistas estrangeiros
considerados como ‘“hospedes perigosos e indesejaveis” (LOPREATO, 2003, p. 76),
debilitando o movimento e fazendo-se efetiva a repressdao moral e fisica sobre os sindicalistas
brasileiros. Detidos, expulsados do trabalho, feridos e mortos foi o resultado da represséo do
Estado frente ao movimento. Além disso, Guerra (2012, pp. 51-87) mostra-nos como a

interpretacdo das leis sobre elementos tdo subjetivos como a “seguranca nacional” ou a

4 Foi mantida a ortografia do texto original.



122

“tranquilidade publica” foram aplicadas de forma parcial, recaindo especificamente sobre a
populagéo de orientacdo anarquista.

Em 1909, devido a repressdo e o enfraquecimento sofrido pelos dois decretos
anteriores, a COB se desarticulou perdendo a forca da coordenacao, mas, em 1912, a FORJ
organizou o 2° Congresso Operario Brasileiro para reorganizar a confederagdo ante a
necessidade da unido dos trabalhadores. No congresso se reafirmaram “a greve geral ou
parcial, o boicote, a sabotagem, as manifestacGes publicas, entre outras, de acordo com as
circunstancias e sempre respeitando o principio da acdo direta” (TOLEDO, 2013, p. 25) como
formas de luta contra a exploracéo e a precariedade laboral.

Desde o inicio do movimento sindical, a acdo direta e a greve tinham sido as taticas
preferidas pelo movimento. Alguns exemplos disso sdo a greve da companhia Paulista de
Estradas de Ferro (1906); da industria téxtil em Santa Catarina (1907); pela jornada de oito
horas em S&o Paulo (1907); geral de téxteis e sapateiros (1912); geral comecada em julho e
terminada no final de outubro em S&o Paulo (1917); e no Cotonificio Crespi (1917) (LEITE,
1987, pp. 18-21). No periodo de 1917-1920, centenas™® de greves percorreram o pais,
exigindo melhoras laborais, tanto no salario quanto na reducao da jornada laboral para as oito
horas diarias, assim como na liberacdo e anulacdo das multas que tinham sido impostas aos
trabalhadores que fizeram parte das greves.

A repressao se agravou durante as agitacfes operarias. Segundo Alves:

Wenceslau Braz (1914-1918), Epitacio Pessoa (1919-1922) e Arthur
Bernardes (1922-1926) foram o0s principais expoentes da repressdo aos
anarquistas e os de origem europeia. As deportacbes de estrangeiros
ocorreram de maneira intensa nos anos de 1907, 1912, 1913, 1917, 1919 e
1920 (ALVES, 1997, p. 29).

Nesta onda repressiva, foram encarcerados o escritor José Oiticica em 1917; o
fundador de diversos periddicos anarquistas, Edgard Leuenroth, em 1917 e 1927; Astrojildo
Pereira, posterior fundador do Partido Comunista do Brasil, em 1917. Os trés foram
importantes ativistas nas ideias libertérias, tanto na acdo como na difusdo delas através dos
diferentes periddicos.

Em 1920, realizou-se o terceiro e ultimo Congresso Operéario Brasileiro, com a COB

totalmente desarticulada. A luta sindical tinha sofrido uma grande repressao por parte do

%0 Segundo Valente (1994), “Foi o periodo onde ocorreu o maior niimero de greves da Histéria do Brasil: 109 na
cidade de Sao Paulo; 32 no interior do Estado de Sao Paulo; 63 no Rio de Janeiro, apenas para exemplificar”.
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Estado e os patrBes, 0 que estava debilitando a luta pelo medo a repressdo, a expulsdo do pais
ou a cadeia com a que muitos dos trabalhadores estavam pagando.

Em 17 de janeiro de 1921, dando-lhe uma grave estocada ao movimento anarquista, é
promulgado o decreto 4.269, titulado “Regula a Repressao do Anarchismo” no qual seu artigo
primeiro diz:

Art. 1° Provocar directamente, por escripto ou por qualquer outro meio de
publicidade, ou verbalmente em reunides realizadas nas ruas, theatros, clubs,
sédes de associacdes, ou quaesquer logares publicos ou frangueados ao
publico, a pratica de crimes taes como damno, depredacdo, incendio,

homicidio, com o fim de subverter a actual organizagao social:
Pena: priséo cellular por um anno a quatro annos. (BRASIL, 1921)!

Desta forma, ficavam proibidos expressamente por lei qualquer tipo de organizacédo
anarquista, pois a finalidade do movimento néo era outra do que a subversao da ordem social
opressiva existente na qual a miséria, a pobreza e a exploragcdo contra uma maioria reinavam
em beneficios para uma minoria.

A ilegalidade completa do movimento sindical anarquista seria em 1931 sob decreto
19.770, de 19 de marco de 1931 (BRASIL, 1931), sob o qual se estatizavam os sindicatos de
trabalhadores, ficando obrigada toda organizacdo sindical a tutela do Ministério de Trabalho,
IndUstria e Comércio.

Assim, o anarquismo ficava na clandestinidade sindical, dedicando sua atividade como
movimento politico a propaganda através dos diversos periddicos e revistas que publicavam,
sendo estes constantemente fechados pelo Estado e abertos novamente sob outros nomes.
Exemplo deles sdo Remodelagdes (Rio de Janeiro, 1945-1947); Acdo Direta (Rio de Janeiro,
1946-1959); A Plebe (Rio de Janeiro, 1947-1949); Acdo Sindical (Rio de Janeiro, 1958)
(SILVA, 2012).

Portanto, desde a década de 1920, quando se agravou a repressdo, 0 movimento
anarquista comegou a decair, sendo praticamente inexistente sua atividade durante o Estado
Novo (1937-1945). No breve periodo democratico (1945-1964) iniciou-se uma timida
organizagio do movimento com a organizacdo®? do Congresso Anarquista de 1948, mas foi

uma dificil tarefa pela desarticulacdo que existia no movimento depois de 30 anos de

51 Foi mantida a ortografia do texto original.
52 Organizado pela “Unido Anarquista do Rio de Janeiro (UARJ), Juventude Anarquista do Rio de Janeiro (JARJ),
Unido Anarquista de S3o Paulo (UASP), Os Acratas de Porto Alegre e Individualidades” (SILVA, 2012, p. 5).
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repressdo, legislacdo contréria a0 movimento e cadeia ou exilio de muitos dos seus
integrantes.

Nesta breve tentativa de reestruturacdo, chegou a ditadura militar (1964-1985), que
voltou a declarar ilegal todo tipo de possibilidade de acdo libertaria. Promulgou-se a lei n°
4.330, de 1° de junho de 1964, conhecida como lei anti-greve (BRASIL, 1964), pela qual se
estabeleciam um elevado numero de condigdes a ser aprovadas pelo Estado para a realizago
de greve, 0 que impossibilitava na pratica a realizacao destas.

Contudo, durante o periodo militar, 0 movimento anarquista comecga a ressurgir
através de diversas publicacdes que preconizavam os valores e lutas acratas. Entre elas se
encontra um periddico iniciado em 1977 por estudantes da UFBA chamado O Inimigo do Rei,
no qual se discutiam temas sobre sexualidade, a legalizacdo da maconha, a autogestdo como
forma de organizacao ou a luta pelas populagdes oprimidas (OLIVEIRA, 2014). O periodico
foi ponto de encontro para escritores e pensadores anarquistas de todo o Brasil até fechar em
1988.

Junto a O Inimigo do Rei, aparecia em 1970 e com publicacbes até 1982 a revista

Barbarie que:

Com uma linha editorial bem semelhante ao Inimigo, o impresso trazia
textos sobre histéria do anarquismo, autogestdo, movimento operario,
minorias sociais (indigenas, homossexuais, negros, mulheres...), pedagogia
libertaria, entre outros. O Inimigo do Rei e Barbarie representavam grupos
sociais bem semelhantes, com colaboradores gravitando entre as duas
publicacbes (OLIVEIRA, 2014).

Na atualidade, 0 movimento esta voltando a organizar-se. A COB teve uma tentativa
de iniciar novamente a organizacdo apés do regime militar, mas ndo conseguiu fazer uma
estrutura forte. No entanto, no ano 2002 convocou-se 0 Forum do Anarquismo Organizado
(FAO) com a intencdo de procurar entre as diferentes organizacdes um rumo conjunto para
uma coordenacao a nivel nacional. Nesta reunido participou também a Federacdo Anarquista
Uruguaia. Dez anos mais tarde, no més de junho de 2012, se celebrava o Congresso da
Coordenacdo Anarquista Brasileira (CONCAB), com a participagéo das seguintes federagdes:
Federacdo Anarquista Gaucha (RS), Coletivo Anarquista Zumbi dos Palmares (AL),
Organizacdo Resisténcia Libertaria (CE), Coletivo Anarquista Luta de Classe (PR), Coletivo
Anarquista Nucleo Negro (PE), Rusga Libertaria (MT), Federacdo Anarquista do Rio de

Janeiro (RJ), Organizacdo Anarquista Socialismo Libertario (SP), Coletivo Anarquista



125

Bandeira Negra (SC), Federagdo Anarco-Comunista Argentina e da Frente Anarco-Comunista
Zabalaza, da Africa do Sul.

No Congresso, decidiu-se a construcdo de uma organizagdo anarquista para o territorio
brasileiro com uma orientacdo especifista a Confederacdo Anarquista Brasileira (CAB). O
especifismo é uma forma de organizacdo que procura aproveitar as especificidades de cada
lugar onde se encontra a opressdo, € dizer, participando nos movimentos sociais, sindicatos,
luta de grupos oprimidos como as de raca, classe ou género. Podemos ler sua estratégia na

declaracéo de principios da CAB:

A estratégia geral do anarquismo que defendemos baseia-se nos movimentos
populares, em sua organizacdo, acumulo de forca, e na aplicacdo de formas
de luta avancada, visando chegar a revolucdo e ao socialismo libertario.
Processo este que se da conjuntamente com a organizacdo especifica
anarquista que, funcionando como fermento/motor, atua conjuntamente com
0S movimentos populares e proporciona as condi¢fes de transformacao.
Estes dois niveis (dos movimentos populares e da organizagdo anarquista)
podem ainda ser complementados por um terceiro, o da tendéncia, que
agrega um setor afim dos movimentos populares.

Essa estratégia, portanto, tem por objetivo criar e participar de movimentos
populares defendendo determinadas concepgbes metodoldgicas e
programaticas em seu seio, de forma que possam apontar para um objetivo
de tipo finalista, que se consolida na construcdo da nova sociedade (CAB,
2012).

Ao mesmo tempo em que a organicidade anarquista esta voltando a pegar forcas, as
ideias e a informacdo sobre o anarquismo propagam-se gragas ao trabalho de muitas
individualidades e coletivos que estdo fazendo possivel recupera-las do esquecimento ao que
foram submetidas. Centros sociais culturais, organizagdes, individualidades, pesquisadores,
revistas e periddicos se focam hoje em recuperar, analisar e difundir os conhecimentos que
um dia, por causa da repressdo, cairam na ilegalidade estatal.

José Oiticica, Edgar Leuenroth, Maria Lacerda de Moura, Domingo Passos, Roberto
Freire, Edgar Rodrigues, Neno Vasco, Edson Passetti, Fabio Luz, Jodo Penteado, Jodo da
Mata, Lucia Soares, o coletivo Terra Livre de Sdo Paulo, a revista autogerida Verve, a revista
de cultura libertaria Letralivre, o Centro Cultural de Sdo Paulo, a Maloca Libertaria de
Salvador de Bahia, Oreste Ristori, Silvio Gallo, Giovanni Rossi, 0 Nucleo de Sociabilidade
Libertaria (NU-SOL) da Pontificia Universidade de Sdo Paulo, O Inimigo do Rei, as editoras
Achiamé, Terra Livre e NU-SOL, e tantos outros milhares que sdo impossiveis de citar, eles
sdo os construtores de um movimento que busca e persegue a dignidade em cada um dos seres

humanos que habitam na terra em nome da igualdade, a liberdade e a fraternidade.
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Para concluir quero deixar umas palavras do professor José Oiticica sobre o

anarquismo:

O anarquismo ndo visa apenas a emancipar os trabalhadores, pretende
emancipar os homens. Seu problema é muito mais vasto que o dos politicos
ou socialistas de qualquer feigéo.

Acima da mera emancipacdo econdmica, esta certamente a emancipacdo
moral e mental. Além do trabalho livre, esta o pensamento livre e a acéo
livre. Libertar os homens do patrdo é muito, mas ndo é tudo. Cumpre
arranca-los a tutela dos guias, politicos ou religiosos; e a tirania das
"morais", criacGes de opressores para fanatizar escravos (OITICICA, 1970,
pp. 96-97).

4.3. Pedagogia libertaria. Critica a educacao estatal e
experiéncias pedagogicas libertarias

O racionalismo variara e varia ao presente segundo as ideias dos que o propagam ou praticam. O

neutralismo por outra parte, ainda no sentido relativo que se Ihe deve dar, fica & mercé de permanecer livre e por
cima de suas préprias ideias e sentimentos. Enquanto ensino e educacdo forem confundidas, a tendéncia, ja que
ndo o proposito, serd modelar a juventude conforme a fins particulares e determinados

(MELLA apud MORIYON, 1986, p. 85).

Os pensadores anarquistas sempre tém dado uma fundamental importancia a educacéo,
entendendo-a desde dois planos: 1) um mais amplo, no qual a sociedade como um todo,
através das instituicBes, organizacdes e relacdes que, ao encontrar-se envolvidas sob o sistema
autoritario (seja capitalista ou socialista), reproduzem os valores e logicas provenientes
daquele sistema, e 2) um mais estrito, que se encontra inserido no anterior, que seria o sistema
educacional como ente concreto organizado pelo Estado (com ajuda da Igreja) para a defesa e
sobrevivéncia de sua estrutura e ideologia.

No presente ponto, trabalharemos sobre o segundo, focalizando a critica anarquista
sobre o sistema educativo para assim poder articular as propostas realizadas pelos maximos
expoentes e que acabariam sendo levadas a pratica através das experiéncias que serdo
desenvolvidas posteriormente.

Em 1791, William Godwin, um dos méximos teoricos das ideias libertarias antes
destas se converter em movimento sociopolitico, advertia dos perigos que continha o deixar

nas méos do Estado a organizagdo de um sistema nacional de educacao:

[...] todo projeto nacional de ensino deveria ser combatido em qualquer
circunstancia pelas suas Obvias ligacbes com o governo, uma ligagdo mais
temivel do que a velha e muito contestada alianca da Igreja com o Estado.
Antes de colocar uma maquina tdo poderosa nas maos de um agente tdo
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ambiguo, cumpre examinar bem o que estamos fazendo. Certamente que o
governo ndo deixard de usad-la para reforcar seu proprio poder e para
perpetuar suas instituicdes. Mesmo que pudéssemos supor que 0s agentes do
governo ndo fariam isto que, a seus olhos, deve parecer ndo apenas inocente,
mas até louvavel, ainda assim o mal ndo deixaria de ser feito. Sua visdo
como criadores de um sistema de educacdo ndo poderia deixar de ser
semelhante aquela que adotam como politicos, e os mesmos dados que
utilizam para levar avante a sua atuacdo de homens de Estado serdo
utilizados como base para o ensino patrocinado por eles (GODWIN apud
WOODCOOK, 1998, p. 255).

Godwin mostra-nos, como fez séculos mais tarde Althusser, o sistema educativo como
um aparelho ideoldgico do Estado, o qual sera usado para ocultar e reforcar seu lugar de
poder. Interpretamos nas palavras dele que a possessdo do sistema educativo pelo Estado
impedira qualquer forma de emancipacédo possivel para o ser humano, pois o Estado se servira
dele para a doutrinagcdo da populacdo e, assim, poder perpetuar-se. Godwin indica desta
maneira a necessidade de separar o sistema educativo do poder estatal, pois isto encaminharia
para uma alienacdo da populacdo que seria instruida segundo os interesses, métodos e
conteddos da ideologia que estivesse governando e ndo em base aos interesses da sociedade.
Isto, evidentemente, desembocaria em uma invisibilidade dos fatos nocivos do Estado e em
uma exaltacdo de seus logros. Kropotkin fortaleceu a critica de Godwin, mostrando como se
estrutura o sistema educacional em favor do Estado enquanto va apagando da memoria

oficial, criada através dos contetidos da educacéo, a histéria da humanidade.

Toda a educacdo estd impregnada com tais ensinamentos. Podemos abrir
qualquer livro de sociologia, historia, direito ou ética e em todos
encontraremos 0 governo, sua organizacgdo, seus fatos, jogando um papel tdo
preeminente que temos nos acostumado a supor que o Estado e os politicos
sdo todo, que ndo tem mais nada para além do grande estatista. A mesma
doutrina se repete diariamente na imprensa. Todas as colunas estdo saturadas
com resumes dos debates parlamentérios e os movimentos realizados pelos
politicos. E enquanto lemos estas colunas, geralmente esquecemos que ao
lado destes poucos homens, cuja importancia tem sido tdo inchada como
para fazer sombra a humanidade, existe um imenso grupo de pessoas, de
fato, toda a humanidade, nascendo e morrendo, vivendo felizes ou com
penas, trabalhando e consumindo, pensando e criando (KROPOTKIN, 2010,
p. 61).

Kropotkin ndo s critica os conteudos, mas também o faz com o método pedagogico
que € usado no interior das salas de aula. A memorizagdo, as aulas através de conceitos
abstratos, a posicdo passiva do estudante no processo de aprendizagem ou o estudo dos
elementos concretos da realidade desde dentro da sala de aula, s&o considerados elementos

que deformam e embrutecem aos discentes:
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Ao obrigar a nossos filhos a estudar coisas reais, de meras representacGes
gréaficas, ao invés de procurar que as facam eles mesmos, somos causa de
gue percam um tempo precioso; fatigamos inutilmente sua imaginacao; os
acostumamos ao sistema pior de aprender, matamos em flor a independéncia
do pensamento, e rara vez conseguimos dar um verdadeiro conhecimento do
gue nos propomos ensinar. Um carater superficial, o repetir como louros, e a
prostracdo e inércia do entendimento, sdo o resultado de nosso método de
educacdo: ndo lhes ensinamos o modo de aprender; e até os principios
mesmos da Ciéncia se lhes ddo a conhecer por meio de sistema, até a
aritmética em sua forma abstrata, enchendo-lhes a cabeca das pobres
criaturas somente de regras. (KROPOTKIN apud MORIYON, 1986, p. 70).

Desta forma Kropotkin mostra-nos que o sistema educacional ndo apenas transmite
conhecimentos que exercem a defesa sobre o Estado (e ataca ou ignora as alternativas
sociais), mas também mantém uma estrutura e organizacdo que prejudica as aprendizagens
dos estudantes, estabelecendo um sistema de ensino-aprendizagem baseado na repeticdo e a
auséncia de autonomia diante da aprendizagem. Apoiados em Apple (2008, p. 191), e
continuando com a critica ao sistema educacional desde uma perspectiva libertéria,
entendemos que isto faz parte da l6gica do poder que procura uma manter legitimacdo do

sistema econdmico-politico e a desigualdade social resultante dela:

O poder nem sempre é visivel como manipulagio e controle econémicos. E
frequentemente manifesto como formas de ajuda e como formas de
‘conhecimento legitimo’, formas que parecem oferecer sua propria
justificativa por serem interpretadas como neutras. Assim, o poder é
exercido por meio de instituigdes que, pelo seu ritmo natural, reproduzem e
legitimam o sistema de desigualdade. Tudo isso pode de fato parecer até
mais legitimo por meio do papel desempenhado pelos intelectuais, como 0s
educadores, que ocupam profissdes cujo objetivo € assistir, ajudar.

Assim, a educacdo, aceitada socialmente como uma ferramenta de progresso da
sociedade, situa-se como uma ferramenta do poder, onde ndo apenas 0s conteudos sdo
controlados, mas o tipo de relacbes que séo estabelecidos dentro do sistema, onde procura-se
uma atomizacdo nas fungdes de cada um dos individuos envolvidos nos processos,
desligando-os e produzindo um isolamento entre eles que tem como finalidade a divisdo dos
sujeitos para facilitar a dominacéo pelo poder. Illich e Lining (1979, p. 121) refletiram sobre

aquilo quando disseram que a:

Funcdo da escola atual é a destruicdo da comunicagdo. O isolamento dos
estudantes, professores e escola é o modelo educacional para o isolamento
de individuos, grupos e instituicbes necessarios na democracia autoritaria e
para segurar o dominio dos poucos sobre 0s muitos. Poucos s6 podem
dominar sobre muitos através da divisao.
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Esta divisdo atraves da destruicdo da comunicacgdo entre os individuos situamos que é
estabelecida mediante a I6gica tecnicista do sistema educacional, onde a responsabilidade das
decisbes tomadas fica sempre na mdo da instancia superior na relacdo hierarquica. Desta
forma, e em extrema sintese, assim como os docentes tém poucas possibilidades de modificar
0 sistema educacional pois as decisGes sdo tomadas desde o ministério de educacdo, 0s
estudantes também ndo tém muitas possibilidades de mudar as a¢fes desenvolvidas na sala de
aula pois é o docente quem dirige e decide sobre as acdes. Isto é, uma logica tecnicista onde
cada um é especializado por sua tarefa e considera que ninguém deve interferir nela,
estabelecendo-se assim uma ruptura entre os diferentes individuos/grupos. No entanto, desde
uma perspectiva libertéaria, entendemos que esta légica favorece a perpetuacdo dos privilégios
da minoria sobre a maioria, ja que impede o desenvolvimento autonomo dos individuos
ficando submetidos aos designios do que outros pensaram por eles. E por isso que

entendemos que a educacéo deve:

[...] conseguir pessoas capazes de participar ativamente na vida comunitéria,
sem a inclinag@o a se deixar governar por pessoas mais ‘expertas’ ou mais
‘técnicas’ que se escudem em seu saber para impor decisdes que favorecam
a perpetuacéo dos privilégios. (MORIYON, 1986, p. 21)

Sendo assim, entendemos que os individuos tém que ser participes nas tomadas de
decisdes do que acontece nos ambientes onde estdo envolvidos, pois s6 assim ndo permitiram
que se tomem decisdes que favorecem a manutencdo dos privilégios de uma minoria.
Situando-nos nesta posicdo diante da organizacdo social, entendemos que essas capacidades e
habilidades democraticas tém que ser estabelecidas na pratica dentro dos sistemas
educacionais para poderem ser aprendidas e desenvolvidas pelos sujeitos para sua posterior
aplicacdo nos diferentes ambitos da vida, pois “ndo hd democracia real, ndo ha autentica
liberdade, igualdade e fraternidade, se ndo contamos com pessoas conscientes e preparadas,
capazes de pensar e decidir por se mesmas” (MORIYON, 1986, p. 22). No entanto, “nossa
democracia ndo tem escolas democraticas [...], aprende-se democracia como se aprendem 0s
verbos irregulares ou os afluentes do Reno ou do Danubio, isto €, ndo se aprende como
praxis” (ILLICH e LUNING, 1979, pp. 114-118). Como temos dito, dentro do sistema
educacional as decisdes recaem sobre os técnicos, afastando aos individuos envolvidos nas
acOes das decisdes tomadas, ficando a aprendizagem da democracia restrita a um plano
puramente tedrico. Os estudantes ndo intervém nas decisdes das planificacdes pedagdgicas,

ficando sua opinido, interesses e construcdo epistemologica por fora delas, mostrando-lhes
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que suas percepcOes ndo tém nem importancia nem incidéncia sobre 0s processos que Vvao ser
realizados. Entendemos que isto é uma logica absurda quando pretende-se formar cidaddos
democraticos que sejam capazes de intervir nas decisdes analisando as diferentes opcoes
existentes para depois tomar decis@es. Pelo contrario, se esta favorecendo a aquisi¢do de uma
atitude heteronoma onde se deixa em maos de outros as decisdes que incidiram sobre o
desenvolvimento do proprio sujeito. Isto contém duas caracteristicas negativas, além da
formacéo de cidadaos ndo autbnomos, para 0s processos de aprendizagem: a aquisi¢do de uma
atitude passiva diante da aprendizagem e a homogeneizacao dos processos pedagdgicos.

Em primeiro lugar, quando a relacéo heterénoma é estabelecida de forma permanente,
esta é interiorizada fazendo que o individuo aprenda, com todas suas implica¢des, a se manter
como um ser ndo autdbnomo, se adaptando as indicacdes realizadas pelas partes superiores da
escala hierdrquica. Desta forma, o estudante adopta uma posicdo passiva diante da
aprendizagem, pois sua Unica responsabilidade no processo sera conseguir aprovar as provas
que sejam apresentadas.

Em segundo lugar, sem a participacdo dos estudantes nas decisdes tomadas para a
planificacdo dos processos de ensino-aprendizagem, o ensino fica reduzido a visdo do
docente, quem estabelece o processo de forma homogénea desde sua propria subjetividade ao
ndo ter em consideracdo, através do didlogo, as carateristicas dos estudantes. Atende-se a sala
de aula inteira como se de um individuo s6 se tratasse, aplicando uma planificacdo pedagdgica
uniforme ao provir desde um sistema de categorias Unico, negando-se a diferenca existente
entre 0s sujeitos participantes no processo e impedindo aprendizagens significativas para os

estudantes.

A negacdo da diferenca estabelece-se como uma problematica politica, pois nega o
“direito que temos, numa verdadeira democracia, de ser diferentes e, por isso mesmo que um
direito, o seu alongamento ao direito de ser respeitados na diferenga” (FREIRE, 2001, p. 25).
O pluralismo social, cultural e politico € um fato inegavel ao que temos que fazer frente
dentro dos processos educacionais, pois estabelece-os desde uma l6gica monista faz aparentar
que ndo existe diferenga entre os individuos e dificulta o conhecimento, respeito e
convivéncia com as outras formas de ser-estar na sociedade. Entendemos com Giroux (2001,

p. 42) que:

A intolerancia, e ndo a diferenga, é inimiga da democracia e é dificil, se ndo
impossivel, para os estudantes acreditar na democracia sem reconhecer a
diversidade cultural e politica como condigdo primordial para aprender
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multiplas alfabetizagBes, experimentar a vitalidade das diferentes culturas
publicas e rejeitar a comodidade das culturas monoliticas.

Esta negacdo da diferenca é geralmente escondida atras da eficiéncia dos processos
educacionais sendo estabelecidos dois argumentos: o primeiro, do qual ja temos escrito,
baseado na légica tecnicista de que o experto, o docente, é quem melhor sabe o que tem que
ser feito; e o segundo, ligado ao primeiro, é que pedir a participacdo dos estudantes para
estruturar os processos educacionais estabeleceria uma desordem dificilmente atendivel. Este
argumento da desordem é também utilizado geralmente para criticar ao anarquismo, para

ambas situamos o dito por Proudhon sobre desordem e democracia:

Os politicos, finalmente, qualquer que seja sua bandeira, opfem-se
invisivelmente a anarquia, que eles tomam pela desordem; como se a
democracia pudesse se realizar de outro modo que sendo pela distribuicéo da
autoridade, e que o verdadeiro sentido da palavra democracia ndo fosse
destituicdo de governo (PROUDHON apud GALLO, 2006, p. 57).

Assim como na organizacdo politica, entendemos que em uma educacdo democratica
deve se distribuir a autoridade, sendo o docente a autoridade no plano dos saberes
pedagodgicos e do material trabalhado, enquanto os estudantes devem ser autoridade para
fornecer seus saberes e estilos de aprendizagem para assim poder construir juntos processos
pedagdgicos respeitosos com os individuos e que facilitem as aprendizagens significativas.
Sem a distribuicdo da autoridade, a ordem a partir do docente é uma desordem para a maioria
da sala de aula que tera que se adaptar a uma ordem que ndo € propria para ela. Sendo assim,
estabelece-se 0 processo pedagdgico como uma imposi¢cdo que dificilmente podera ligar com
0s interesses, saberes prévios e estilos de aprendizagem dos alunos, dificultando a aquisi¢édo
do conhecimento, ja seja por ndo conseguirem os estudantes fazer ligagdes cognitivas com o
que ja sabem ou por incoeréncia entre estilos de aprendizagem e ensino. Além da dificuldade
para ligar interesses, saberes prévios e estilos de ensino-aprendizagem, estabelecer a ordem a
partir de um Unico sistema de categorias permite a possibilidade de que o docente faca um
exercicio de proselitismo durante o processo de ensino-aprendizagem, focando o ensino
apenas na sua perspectiva politica, ja seja em stricto sensu das questdes politicas ou, por outro
lado, restringido o ensino ao paradigma no qual enquadra-se o docente, limitando os outros

paradigmas que se encontram dentro da disciplina ministrada.

Em seguida, faremos um breve percorrido pelas principais experiéncias pedagdgicas

libertarias, em que desenvolveremos as caracteristicas sobre as quais se baseiam, conjugando-
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as com a critica ao sistema educacional. Mais tarde, voltaremos sobre o desenvolvido neste

ponto, mas aprofundando nele a partir dos principios basicos da pedagogia libertaria.

4.3.1. O Orfanato de Cempuis (1880-1894), de Paul Robin

Paul Robin (1837-1912), nascido na Franca, é considerado o primeiro pedagogo
libertario, pois se dedicou junto aos membros do Comité para o ensino anarquista da AIT a
sintetizar as ideias e criticas libertarias em um programa de minimos para a educacdo. No
programa educativo apresentado no Congresso da AIT de 1867 em Bruxelas, estabelecia as

bases do que deveria ser uma pedagogia libertaria:

A disciplina devera ser suprimida, pois causa dispersdo e mentira entre 0s
alunos. Os programas deveriam ter o mesmo destino, porque anulam a
originalidade, a iniciativa e a responsabilidade das criangas. Por fim a escola
deverd deixar de ser fonte de comportamentos baseados na rivalidade, na
inveja, e no rancor, e, para tanto, deverdo ser abolidas as classificaces
destinadas a distinguir os alunos entre si (LUIZZETTO, 1987, p. 49).

Desta forma, o comité concretizava as principais criticas do anarquismo ao sistema
educativo. A disciplina autoritaria que impede a liberdade, os programas fechados das
disciplinas ministradas que doutrinam ao invés de educar e, por Ultimo, as avaliacdes que
consideram focadas para a competicdo mais do que para a cooperacao.

Junto a estas trés caracteristicas fundamentais focadas principalmente no método,
estabelecem os termos da educacdo integral e da coeducacdo como filosofias que deveriam
nortear 0s espacos educativos. Bakunin discutiu muito sobre aquilo, ao entender que a
separacdo em diferentes escolas de classe (burguesia-proletariado) e de sexo (meninos-
meninas) eram uma das raizes fundamentais para o sistema de exploracdo e opressao dos

primeiros sobre 0s segundos.

O ensino deve ser igual para todos em todos 0s graus, por conseguinte deve
ser integral, é dizer, que deve preparar a cada crian¢a de ambos sexos tanto
para a vida do pensamento como para a do trabalho, a fim de que todos
possam por igual converter-se em homens completos (BAKUNIN apud
MORIYON, 1986, p. 49).

As escolas para burgueses eram focadas principalmente na teoria, 0 saber, enquanto
que as que eram dirigidas para a formacdo do proletariado tinham como meta principal a
pratica, o fazer. Isto provocava que desde criangas assumissem Seus espacos para

posteriormente reproduzi-los na sociedade, os primeiros totalmente afastados do trabalho
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manual e os segundos separados do desenvolvimento intelectual. Robin continuou
aprofundando na critica feita por Bakunin, mostrando como a educagdo integral ndo é apenas

o desenvolvimento completo das pessoas, sendo também um ato de justica social:

Por conseguinte, em nome da justica, queremos para todos a educacdo
completa, integral. Sé aqueles que partem do velho principio teoldgico
podem classificar aos homens em duas castas: os que trabalham e os que se
divertem, os que obedecem e 0s que mandam. A justica ndo pode consagrar
a desigualdade (ROBIN apud MORIYON, 1986, p. 113).

Devido aquilo, Paulo Robin decide abrir o Orfanato Cempuis, considerada a primeira
escola libertaria (PASSETTI e AUGUSTO, 2008), situado nos arredores de Paris, em um
amplo espaco onde poder trabalhar tanto em aulas fechadas quanto no exterior em contato
direto com a natureza. A educacdo integral estabelecera-se como a filosofia basica, e 0s trés
elementos descritos anteriormente se colocariam como metodologia que orientaria a pratica

pedagdgica. Paul Robin descreve a educacdo integral da seguinte maneira:

A palavra “integral”, aplicada a educagcdo, compreende estes trés
qualificativos: fisica, intelectual e moral, e indica, além disso, as relagdes
continuas entre estas trés divisdes.

A educacdo integral ndo é de jeito nenhum a acumulacdo forgada de um
nimero infinito de nocbGes sobre todas as coisas; & a cultura, o
desenvolvimento harmdnico de todas as faculdades do ser humano, saude,
vigor, beleza, inteligéncia e bondade, e repousa exclusivamente sobre as
realidades experimentais, desprezando as concepg¢des metafisicas puramente
baseadas sobre a imaginacdo ou o sentimento (BOLETIN DE LA
ESCUELA MODERNA, 1901).

Podemos observar como em sua definicdo da educacdo integral esta introduzindo uma
dupla critica a escola tradicional. Em primeiro lugar, pois esta ndo é uma “acumulagdo
forgada”, opondo-se, a0 mesmo tempo, a memorizacdo e a disciplina autoritaria que se
exercia ao interior das escolas. Em segundo lugar, atacando a Igreja e ao Estado ao desprezar
“as concepgdes metafisicas puramente baseadas sobre a imagina¢do ou o sentimento”.
Acusando, por um lado, a Igreja de criar um sistema educacional baseado em Deus como ser
imaginario e, por outro, ao Estado por assenta-lo sobre umas bases nacionalistas, subjugando
ambos o desenvolvimento dos discentes aos proprios interesses.

Sintetizando a primeira critica realizada por Bakunin e a segunda feita por Robin,
podemos compreender que o nome da educacdo integral se assenta em contraposicdo a
educacdo parcial que é subministrada. Parcial enquanto as capacidades, intelectuais e
manuais, do ser humano, e parcial ao respeito da orientacdo ideoldgica que lhe é dada ao

conhecimento.
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Como alternativa ao sistema educacional parcial, Robin, estrutura o orfanato de uma
forma integral, incorporando tanto processos cognitivos quanto praticos, e oferecendo aos
discentes um espaco onde seus interesses e suas decisfes terdo em um papel primordial em
sua formacéo.

Para seu método, realiza uma teoria que se baseia em um racionalismo focado na
experimentacdo. Para aquilo, os estudantes apreenderdo o mundo mediante seus sentidos em
primeira instancia, através de sua espontaneidade irdo descobrindo o mundo que lhes rodeia
para, assim, poder ir adquirindo os primeiros conhecimentos de forma direta, trabalhando
sobre sua prépria percepcao de forma autbnoma.

A crianca adquire a primeira nogdo dos fendmenos exteriores através dos sentidos; por
conseguinte, a educacdo racional devera comecar por eles; seu uso metodico constitui o
primeiro modo de exploragdo cientifica: a observacdo (ROBIN apud MORIYON, 1986, p.
119).

Para desenvolver da forma mais ampla possivel os sentidos e a percepcéo, utilizaram-
se “milhares de jogos, que um diretor fildsofo conhecera ou inventara sem dificuldade, ainda
melhor, que fara que as crian¢as inventem por si mesmas, os dirigiram de maneira agradavel a
finalidade desejada” (ROBIN apud MORIYON, 1986, p. 119).

Esta é a fase chamada de espontanea por Robin, o que provocard uma acumulagdo de
conhecimentos com “os que a crianga sente necessidade de voltar a comegar e a completar seu
estudo na ordem racional” (ROBIN apud MORIYON, 1986, p. 116). Iniciaria aqui a segunda
fase, em continuum com a primeira, chamada de dogmatica®® onde os descobrimentos das
criangas através da observacdo serdo acompanhados pelos principios cientificos mais basicos,
centrando-se principalmente nos contelGdos de carater exato e tentando reduzir os de
construcdo subjetiva, pois sdo considerados como parciais e, portanto, prejudiciais para o

desenvolvimento do individuo. Segundo Robin:

A educacdo intelectual consta de duas classes de matérias absolutamente
distintas: as questBes de opinido, varidveis, discutiveis, causas de querelas,
de antagonismos e de rivalidades; e as questdes de fato, de observacéo, de
experiéncia, de solugdes idénticas para todos os seres. O ensino antigo se
ocupa quase exclusivamente das primeiras e descuida as segundas. O novo
ensino, pelo contrario, deve diminuir todo o possivel o nimero e a
importancia das primeiras em beneficio das segundas. (BOLETIN DE LA
ESCUELA MODERNA, 1901).

53 Robin Ihe chama dogmética ao utilizar a categoria proposta por Comte.
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Desta maneira mostra sua intencdo de que o desenvolvimento das criancas seja na
maior liberdade possivel, livre dos prejuizos, ideologias e crengas que os adultos possuem.
Considera que o fundamental que os estudantes devem aprender é tudo o que temos como
verdades objetivas, e ndo o0 que parte de nossas convicgoes, deixando a aprendizagem dos
estudantes em maos da relagéo que surge deles mesmos entre a observacao e a teoria.

No entanto, o processo de ensino do professor ndo devia ser baseado na explicacéo
magistral dos conhecimentos, mas teria que nascer da curiosidade da crianca a partir de
perguntas feitas por ele. Desta maneira, evitava que a crianca tomasse uma atitude passiva-
submissa ao respeito do conhecimento e o convertia em um sujeito ativo responsavel por seu

proprio desenvolvimento do saber.

Deixe que a crianca faca ela mesma suas descobertas, espere suas perguntas,
responda a elas sobriamente, para que seu espirito continue seus proprios
esforgos, ndo imponha de modo algum ideias feitas, vulgares, transmitidas
pela rotina irreflexa e embrutecedora. (ROBIN apud GALLO, 1990, p. 215-
216).

Sobre a formagcdo no plano fisico, o orfanato baseava-se em dois ambitos
fundamentais: o esporte e o trabalho. Continuando com a ldgica da educacdo integral, estes
espacos nao eram puramente fisicos, sendo que neles se misturavam a formacdo intelectual e
moral.

Na éarea esportiva contavam com pelota frontdo, criquete, bolas, ginastica livre,
ginastica dirigida, carreiras de velocidade, aros, paredes para escalar, fossos para atravessar,
malabares, acrobacias, distintos modos de luta, esgrima e dancas com ou sem musica (ROBIN
apud MORIYON, 1986, p. 128). Neles, além do exercicio fisico, introduziam-se elementos
coOmo a cooperacdo, as regras para o correto desenvolvimento da atividade coletiva, além do
conhecimento sobre como preparar e consertar 0s materiais necessarios € um inicio pelo gosto
das artes através da estética de algum deles.

Focando-nos agora no campo laboral, o orfanato contava com uma granja completa,
oficinas de sapataria, imprensa e encadernacdo, forja, carpintaria, costura e uma lavanderia
(GALLO, 1990, p. 214). Robin criou um sistema chamado de borboleteio, pelo qual os
estudantes iam borboleteando pelas oficinas, desenvolvendo os diferentes oficios e
aprendendo através da pratica os elementos tedricos que lhe davam forma a cada uma das
profissbes. Também existia um trabalho moral naquilo, pois a ajuda muatua, a autogestdo e a
aprendizagem entre pares convertiam-se em elementos de especial importancia para o

desenvolvimento de suas funcdes.



136

Para concluir, devido a que foi o motivo pelo que foi enclausurado o orfanato de
Cempuis, nos referiremos a coeducacdo. Temos mostrado a importancia que Robin dava ao
desenvolvimento integral do ser humano e, portanto, considerava a separacao entre meninos e
meninas como uma parcialidade da sociedade. Entendia que esta separacdo era 0 motivo das

futuras desigualdades que desembocariam na opressao do homem sobre a mulher:

Colocamos a titulo deste meio moralizador a coeducacdo dos dois sexos em
uma frequentagcdo constante, fraternal, familiar das criancas e dos
adolescentes, que da ao conjunto dos costumes uma serenidade particular e,
longe de constituir o perigo sobre o qual insiste a hipocrisia & moda, d&, nas
prudentes condigdes em que deve ser estabelecida, uma garantia de
preservacdo (BOLETIN DE LA ESCUELA MODERNA, 1901).

As pressdes que as instituicdes religiosas exerceram sobre o governo para enclausurar
a escola acabaram surtindo efeito e o orfanato de Cempuis fechou suas portas em 1894, 14
anos depois do inicio da primeira experiéncia pedagdgica libertaria.

Da distancia que nos oferece o tempo, podemos analisar e realizar uma critica, tanto
positiva quanto negativa, sobre as ideias pedagdgicas que foram desenvolvidas por Robin.

Do lado positivo, teria que ser reconhecida a importancia de ter introduzido, a
contracorrente e contra uma instituicdo tdo poderosa na época como a lIgreja, a coeducagdo
nos espacgos educativos. Essa rebeldia guiada por seus ideais, que se encontravam contra o
pensamento racional, foi um fato fundamental para a posterior replica em diversas escolas até
conseguir que se convertesse na norma dos sistemas educativos atuais.

Outro aspecto a salientar seria a neutralidade ao respeito do contetdo, situando no
centro do processo educativo o desenvolvimento integral dos estudantes, deixando de lado
seus interesses particulares, situando-o hoje como um exemplo. As criticas que Bakunin e
Robin realizavam sobre o viés ideoldgico, que contém os sistemas educativos, seguem sendo
igual de vigentes, e isso faz que os estudantes fiquem em uma situacdo de receptores dos
interesses de terceiros e ndo dos proprios.

Evidentemente, a educacdo integral para o desenvolvimento mais completo possivel
para o ser humano, abrindo o maior leque de possibilidades para sua realizagdo enquanto
individuo facilitando-lhe na procura de seus interesses e paixdes. Com este desenvolvimento
integral, e a eliminacdo dos programas, evita-se na medida do possivel a atual limitacdo das
possibilidades de desenvolvimento que os estudantes sofrem devido a delimitacéo do valido e

do ndo valido que exerce o sistema educacional através do curriculo.
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Em contrapartida, como critica negativa, mas entendivel na época, é a fé cega que
mantem sobre a Ciéncia positivista, ao dar-lhe excessiva importancia a experiéncia e a
percepcdo. Como temos desenvolvido anteriormente, no capitulo do anarquismo
epistemoldgico, entendemos que a percepcao € uma construcdo socio-historica influida pelas
crengas de geracOes anteriores, pelo que também pode encontrar-se enviesada pelo transcurso
ideoldgico da historia. Se o orfanato de Cempuis tivesse existido antes do século X1V, seus
estudantes teriam sido educados na teoria geocéntrica de uma forma dogmatica, pois aquilo
era uma das “questdes de fato, de observag4ao, de experiéncia, de solucdes idénticas para
todos os seres” que dizia Robin. Entendemos que para uma educagdo orientada a liberdade e o
desenvolvimento integral dos estudantes deve existir como fundamento a aprendizagem das
questdes de fato que diz Robin, mas sempre acompanhado pela capacitacdo na duvida sobre o

estabelecido.

4.3.2. A Escola Moderna (1901-1906), de Francisco Ferrer i Guardia

Francisco Ferrer i Guardia (1859-1909), foi um pedagogo espanhol que considerava
que a educacdo era o fundamento béasico na formacdo dos individuos que, posteriormente,
constituiriam a sociedade.

No final do século XI1X, encontra-se na Franca dando aulas para um grupo de pessoas
seletas, mas de carater reacionario e muito crentes. Ferrer, que ja estava em contato com
Kropotkin e Robin, discutia com aquele grupo de estudante as ideias renovadoras que
percorriam Europa sobre o racionalismo e a educacdo através da liberdade. Entre eles
encontrava-se a Sra. Meunier, mulher de grandes riquezas que ficaria impressionada com 0s
saberes de Ferrer. Ap6s a morte dela, em 1901, deixa para Ferrer uma grande heranca com a
qual ele decide comecar seu ansiado projeto de uma educacéo racionalista (DOMMANGET,
1974).

Com o financiamento da Sra. Meunier, Ferrer instala-se em Barcelona para abrir a
Escola Moderna em 1901. Esta se encontra em grande medida influenciada pelas ideias de seu
amigo e parceiro Paul Robin e sua experiéncia no Orfanato de Cempuis. Como bases
ideologicas para a criagdo da escola encontram se 0s mesmos motivos que em Robin,
realizando uma feroz critica contra o doutrinamento que realizam tanto a Igreja quanto o
Estado para a sobrevivéncia de seus préprios interesses em detrimento do desenvolvimento

completo das criangas. Em primeiro lugar rejeita todos os métodos dogmaticos usados por
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uma lgreja “ultraconservadora e ultrasuspeita” (SOLA, 1976), que alienava a populagdo

através de seu credo imposto nas escolas:

[...] ndo deve se parecer com o ensino religioso, porque a Ciéncia
demonstrou que a criagdo € uma lenda e que os deuses sdo mitos, e por
consequéncia abusa da ignorancia dos pais e da credulidade das criancas,
perpetuando a crenca em um ser sobrenatural, criador do mundo, e ao qual
pode-se acudir com rogactes e oracOes para alcancar quaisquer tipos de
favores. (GUARDIA, 2009, p. 140).

E, por outro lado, desconfia do Estado que, ao ver como 0s avangos cientificos estdo
desmontando os dogmas religiosos, estd monopolizando o sistema educacional sob seus
propositos. O sistema educativo, sob o dominio da Igreja, Ihe era de utilidade ao Estado, pois
a educacdo dogmatica e metafisica criava uma populacdo docil, mas diante da forca que os
conhecimentos cientificos estdo adquirindo, o Estado considera a necessidade de assumir sua

direcdo para guiar seus fins para seu proprio interesse:

Esforcando-se para conservar as crencas sobre as quais a disciplina social era
baseada antes, trataram de dar as concepcles resultantes do esforgo
cientifico um sentido que ndo pudesse prejudicar as instituicdes
estabelecidas, e eis aqui 0 que introduziram para se apoderar da escola. Os
governantes, que antes desejavam para os padres o cuidado da educagéo do
povo, porque seu ensino, a servico da autoridade, Ihes era atil entdo,
tomaram em todos os paises a direcdo da organizagdo escolar (GUARDIA,
2009, p. 119-120).

Sob estas duas criticas ao sistema educativo, seja dominado pela Igreja ou pelo Estado,
Ferrer considera que é necessario empreender projetos de instituicdes educativas racionalistas
e livres de dogmas, pois as atuais, “longe de responder ao ideal que geralmente se pensa, faz
da instrucdo em nossa época o mais poderoso meio de servidio em maos dos diretores”
(GUARDIA, 2009, p. 122).

Para Ferrer i Guardia (2009, p. 123), portanto, “educar equivale atualmente a domar,
adestrar, domesticar” pelo que considera necessario abrir escolas onde a finalidade da
educacdo seja formar pessoas livres, capazes de rebelar-se ante a injustica e com capacidades

criadoras e recriadoras que nao estejam sujeitas a dogmas:

Ndo tememos dizé-lo: queremos homens capazes de evoluir
incessantemente; capazes de destruir, de renovar constantemente os meios e
de renovar a si mesmos; homens cuja independéncia intelectual seja a forca
suprema, que ndo se sujeitem a mais nada; dispostos sempre a aceitar o
melhor, felizes pelo triunfo das ideias novas e que aspirem a viver vidas
maltiplas em uma Unica vida. A sociedade teme tais homens: ndo pode,
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entdo, se esperar que algum dia queira uma educacgéo capaz de produzi-los
(GUARDIA, 2009, p. 111).

Com a critica ideoldgica, sua formacdo e pratica sob os principios libertarios, e o

financiamento da Sra. Meunier, Ferrer abre a Escola Moderna em Barcelona com o seguinte

programa:

A missdo da Escola Moderna consiste em fazer com que 0s meninos e as
meninas que Ihe forem confiados se tornem pessoas instruidas, verdadeiras,
justas e livres de qualquer preconceito.

Para isto, o estudo dogmaético sera substituido pelo estudo racionalizado das
Ciéncias naturais.

Ela estimulard, desenvolvera e dirigira as aptides proprias de cada aluno, a
fim de que, com a totalidade do proprio valor individual, ndo somente seja
um membro Gtil a sociedade, mas que, como consequéncia, eleve
proporcionalmente o valor da coletividade.

Ela ensinara os verdadeiros deveres sociais, conforme a justa maxima: Nao
ha deveres sem direitos; ndo ha direitos sem deveres. Em vista do bom éxito
que o ensino misto obtém no estrangeiro, e, principalmente, para realizar o
propésito da Escola Moderna, encaminhado a preparacdo de uma
humanidade verdadeiramente fraternal, sem categoria de sexos nem classes,
serdo aceitas criangas de ambos 0s sexos a partir da idade de cinco anos.

Para completar sua obra, a Escola Moderna sera aberta as manhas dos
domingos, consagrando a classe ao estudo dos sofrimentos humanos durante
o0 curso geral da histéria e a recordacdo dos homens eminentes nas Ciéncias,
nas artes ou nas lutas pelo progresso.

A estas classes as familias dos alunos poderdo assistir.

Querendo que o trabalho intelectual da Escola Moderna seja frutifero no
futuro, além das condigdes higiénicas que temos procurado dar ao local e as
suas dependéncias, sera estabelecida uma inspecdo médica quando da
entrada do aluno, cujas observacdes, se considerado necessario, serao
transmitidas a familia para os efeitos adequados, e, em breve, uma inspecdo
periodica, com o objetivo de evitar a propagacdo de doengas contagiosas
durante as horas de convivéncia escolar (GUARDIA, 2009, p. 81).

Podemos ver através do programa da Escola moderna como as ideias de Robin tinham

influenciado a Ferrer. A razdo através da observacdo, a coeducacdo de sexos ou a abertura da

escola para conferéncias e a educacdo integral (intelectual, manual e moral), sdo elementos

que se repetem em ambas.

Contudo, na Escola Moderna, encontramos elementos inovadores em respeito a

anterior. Introduz-se a coeducacdo também de classe, pois Ferrer considera que a separacao de

ambas supde a instrucdo das criangcas em base em sua proveniéncia social, focando cada uma

delas a reproducdo do status social que ja ocupam. Em contrapartida, entende que a

coeducacdo de ambos € um passo fundamental para a transformacao social ao reconhecer-se

como iguais no encontro, estabelecendo lacos de fraternidade e colaboragéo:
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Uma escola para criangas ricas ndo tem que se esforcar muito para
demonstrar que por seu exclusivismo ndo pode ser racional. A prépria forca
das coisas a inclinaria a ensinar a manutencdo do privilégio e o
aproveitamento de suas vantagens.

A coeducacdo de pobres e ricos, que pGe em contato uns com outros na
inocente igualdade da infancia, por meio da igualdade sistematica da escola
racional, essa é a escola, boa, necessaria e reparadora.

Para esta ideia eu procurei conseguir ter alunos de todas as classes sociais
para refundi-los na classe Unica, adotando um sistema de retribuicdo
adaptado as circunstancias dos pais ou encarregados dos alunos, nao tendo
um tipo Unico de matricula, mas praticando uma espécie de nivelagéo que ia
desde a gratuidade, as mensalidades minimas, as medianas até as maximas.
Uma escola para criancas ricas ndo ha que se esforcar muito para demonstrar
gue por seu exclusivismo ndo pode ser racional. A forga mesma das coisas a
inclinaria a ensinar a conservacao do privilégio e o aproveitamento de suas
vantagens. (GUARDIA, 2009, p. 97).

Aqui, vemos outro elemento inovador, o financiamento da escola se faz de forma
progressiva, sendo 0s que mais tém os que mais pagam pela inscri¢cdo na escola, até chegar ao
ponto da gratuidade para os mais desfavorecidos. Desta forma procura uma compensacdo das
forgas sociais, ao oferecer a mesma educagdo a ambas as classes, mas com diferentes
condigdes econdmicas para entrar ao provir de possibilidades econémicas desiguais.

O brincar também é uma metodologia fundamental dentro da Escola Moderna, nela,
além de situa-la como uma atividade na qual desenvolver uma formacdo moral sobre aspectos
como a solidariedade ou a cooperagdo, se compreende que “a prolongacdo natural do jogo
sera o trabalho, € dizer a atividade manual e intelectual que culmina na realizacdo de obras
nas que a crianca-homem se reconhece” (SOLA, 1976, p. 24). Através da atividade individual
e coletiva, o sujeito reconhece seu espa¢o na comunidade, estabelecendo lacos de unido e
cooperacdo, e experimentando o que supfe a vida em sociedade mediante sua propria
vivéncia:

A brincadeira é onde as criangas devem ser orientadas para que pratiquem a
lei da solidariedade. As observagdes prudentes, os conselhos e as
reconvengdes dos pais e professores devem ser encaminhados nas
brincadeiras das criangas, para lhes provar que lhes é mais util serem
tolerantes e condescendentes com o amiguinho que intransigentes com ele:

que a lei de solidariedade beneficia aos demais e a0 mesmo que a produz
(GUARDIA, 2009, p. 111).

Ferrer, a0 mesmo tempo, encontra uma contradi¢cdo entre os valores que pretende
promover mediante jogo e trabalho, e os que se estabelecem através do sistema de avaliagoes.
Enquanto os primeiros se correspondem com a solidariedade e a cooperagdo, 0os segundos

estdo focados em classificar aos estudantes, provocando a competicéo, e inveja e a vangloria.
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Por este motivo, na Escola moderna € eliminado o sistema de avaliacdo, tomando uma postura

politica para evitar a frustracdo ou o chauvinismo individual:

No colégio, tudo tem que ser efetuado em beneficio do estudante. Todo ato
que ndo seja feito com esta finalidade deve ser rejeitado como antitético a
natureza de um ensino positivo. Das provas ndo se tira nada de bom; pelo
contrério, o aluno recebe embrides de muito mal. Além das doengas fisicas
mencionadas, sobretudo as do sistema nervoso e 0 acaso de uma morte
prematura, os elementos morais que este ato imoral qualificado de prova
inicia na consciéncia da crianca sdo: a vaidade enlouquecedora dos
altamente premiados; a inveja roedora e a humilhacdo, obstaculo de
iniciativas saudaveis, aos que falharam; e em uns e outros, e em todos, 0s
alvores da maioria dos sentimentos que formam os matizes do egoismo
(GUARDIA, 2009, p. 131).

Além disso, faz uma critica pedagdgica as avaliagcBes, ao colocar estar em uma
situacdo de subjetividade que elimina o suposto fim de objetividade para medir as
aprendizagens das criancas. Desta maneira, pretende evitar a subjetividade do professor para

nao cercear o desenvolvimento dos estudantes ao minar sua moral:

Uma nota ou uma classificagdo dada em determinadas condigGes seria
diferente se certas condi¢cbes mudassem; por exemplo, se o jurado fosse
outro, se 0 animo do juiz, por qualquer circunstancia, tivesse variado. Neste
assunto, a casualidade reina como senhora absoluta, e a casualidade é cega
(GUARDIA, 2009, p. 133).

A subjetividade, portanto, converte-se em um elemento central na teoria de Ferrer. Por
um lado, por criticar a imposicao sobre a vontade da crianca da subjetividade estatal, religiosa
e das avaliac@es, e, por outro, por seu esforco pelo desenvolvimento da prépria subjetividade
a partir da experiéncia e a razdo. Para aquilo, a educacao deve ser antidogmatica e sem limites
estabelecidos, os estudantes serdo os que de forma autbnoma através do racionalismo

experimental se irdo formando sua prépria opinido sobre as coisas que 0s rodeiam:

Nem dogmas nem sistemas, moldes que reduzem a vitalidade a estreiteza das
exigéncias de uma sociedade transitéria que aspira a definitiva; solucdes
comprovadas pela evidéncia, isto é 0 que constitui nosso ensino,
encaminhado a que cada cérebro seja 0 motor de uma vontade e para que as
verdades brilhem por si em abstrato, arraiguem em todo entendimento e,
aplicada a pratica, beneficiem a humanidade sem exclusdes indignas nem
exclusivismos repugnantes (GUARDIA, 2009, p. 169).

Através da educacdo racional e cientifica indutiva pretende a construcdo de sujeitos
que sejam autébnomos em sua forma de pensar, que ndo estejam amarrados a crencas

metafisicas, para, desta maneira, se situar como 0s responsaveis pelo que acontece em suas
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vidas. A influéncia do iluminismo sobre Ferrer foi grande, e podemos vé-lo quando se
aproxima a ideia do sapere aude kantiano para que os estudantes, ao serem autbnomos, usem

sua propria razao em beneficio proprio, afastando-se das ideias preconcebidas por outros:

O ensino racional e cientifico deve persuadir os futuros homens e mulheres
de que ndo devem esperar nada de nenhum ser privilegiado (ficticio ou real);
e que podem esperar tudo o que for racional de si mesmos e da solidariedade
livremente organizada e aceita. (GUARDIA, 2009, p. 141).

Consequentemente com a educacdo adogmatica, Ferrer entende que a neutralidade
ideologica deve ser um elemento central, tanto para docentes quanto para familias. O papel de
ambos deve ser de acompanhantes mais do que diretores do processo de formacdo dos
estudantes, que deve partir deles para encontrar, a partir de suas davidas e interesses, 0 apoio

de pessoas com conhecimento sobre eles:

Os pais e os pedagogos tém que ser até certo ponto passivos na obra
educadora. As observacdes do pai e as instrucdes do professor ndo devem ser
convertidas em preceito imperativo a maneira de ordem mecéanica nem
militar ou mandato dogmatico religioso. Uns e outros encontram, no
educando, uma vida particular. Ela ndo pode ser governada com uma direcdo
arbitraria; ela deve ser desenvolvida dinamicamente, de dentro para fora,
apenas ajudando suas disposi¢fes nativas a se desenvolverem (GUARDIA,
2009, p. 110).

Por ultimo, a extensdo da Escola Moderna ndo era limitada apenas a populacdo
infantil, sendo que esta, ao considerar-se como parte de um processo politico maior, se
dedicou a realizar conferéncias e seminarios, principalmente dedicados a questfes cientificas
e politicas, dirigidas as familias e membros da sociedade que quiseram assistir.

Também, como fizesse Robin, Ferrer Ihe d& uma extrema importancia ao meio escrito.
Por aquilo, criou um editorial chamado Publicaciones, complementar a escola e com duas
direcdes. Por um lado, ao interior da escola, onde considerava que 0os materiais produzidos
para o ensino tradicional se encontravam contaminados pelos valores autoritarios. Através do
editorial encarregou a criacdo de material didatico e textos a pessoas afins a causa, como foi o

livro de Las aventuras de Nono®*, escrito por Jean Grave. Por outro lado, ao exterior da

54 Deixamos um trecho da introducdo do livro que nos dd uma ideia feral do contelido deste: “Uma crianga que
leva a Autonomia de inocéncia primitiva, ainda que o gérmen atdvico, que pde sua vida no comunal sem deixar
0 mais minimo de seu foro individual, como todos seus parceiros, que vivem igualmente por si e para todos na
alegre e feliz comunidade do querer, do saber e do poder, e que depois, por resquicios regressivos ou por
desequilibrio no progresso, cai na maldita regido de Argirocracia, do reino do dinheiro, no que por desgraca
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escola, mediante o Boletim da Escola Moderna, onde publicava reflexdes, avancgos e
dificuldades, anunciava eventos e resultados com os estudantes da escola. Desta maneira
exercia um labor de formacéo e informacéo sobre a experiéncia educativa que estava levando
a cabo.

Em 1906, a Escola moderna fechava suas portas apo6s ser declarado Ferrer como o
instigador intelectual de um atentado contra o rei da Espanha Alfonso XIII feito pelo
bibliotecario da escola, Mateo Morral. Trés anos mais tarde, em um juizo muito irregular e
com as pressbes da Igreja e o exeército, Ferrer era fuzilado no castelo de Montjuich
(DOMMANGET, 1974). Sua morte provocou grandes manifestagdes pelo mundo inteiro, e 0
comeco de aberturas de escolas modernas em diferentes paises como Portugal, Holanda,
Brasil, Bolivia, Argentina ou Suica (CAPELLETTI, 1994).

Apbs esta breve exposicdo do que foi a Escola Moderna, queremos fazer uma critica a
elementos incoerentes entre a teoria e a pratica desenvolvida em seu interior. A defesa pela
neutralidade e o adogmatismo proposto por Ferrer eram, paradoxalmente, feitos de forma
dogmatica. Enquanto defendia a neutralidade teoricamente, na pratica realizava-se uma
educacdo enviesada sob a visdo ideologica de Ferrer, caindo em seu préprio dogma. Desta
maneira, 0S estudantes se encontravam em processos nos quais a subjetividade de Ferrer se
impunha sobre o livre e espontaneo desenvolvimento deles. Ferrer se debatia entre a liberdade
individual, préxima as ideias de Rousseau, e a ideia de liberdade coletiva baseada em sua
prépria experiéncia. Na pratica, terminou-se centrando principalmente na segunda, invadindo
com ela a primeira, ao ser a producdo de materiais escolares (e pode que as orientacdes
pessoais) realizadas através de sua propria editorial baseado em sua propria ideologia. SO
desta maneira podemos compreender a producdo de textos dos estudantes como o que

reproduzimos a continuagao:

Uma menina de 9 anos escreveu:

“Os saudo, queridos operérios, pelo trabalho que fazem em prol da
sociedade.

A vocés e a todos os operarios devemos agradecer o trabalho com que se faz
tudo que é necessario para a vida e ndo aos ricos que 0s pagam uma diéria
misera, e ndo 0S pagam para viver, mas porque se vocés ndo trabalhassem
eles teriam que trabalhar” (GUARDIA, 2009, p. 185).

somos ainda subditos, € uma concepc¢do grandiosa e nova que difere, superando-o, do método geralmente
seguido por todos os censores da atual sociedade e enaltecedores do ideal” (GRAVE, 1991, p. 11).
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Finalizando, ao mesmo tempo em que realizamos a critica ao dogmatismo percebido,
acreditamos que € de fundamental importancia os fatos pedagogicos acontecidos dentro da
Escola Moderna, tais como a coeducacdo dentro de uma sociedade extremamente machista e
religiosa como naquela época, o racionalismo cientifico em oposicdo aos dogmas metafisicos

ou a expansao dos limites dos espacdes educativos para a comunidade.

4.3.3. A Colmeia (1904-1917), de Sébastien Faure

A Colmeia foi uma comunidade educativa, criada em 1904, em Rambouillet, uma
cidadezinha a 40 quildmetros de Paris. Seu criador, Sébastien Faure, a estabeleceu ali
aproveitando uma grande area que Ihe proporcionava 0s espacos necessarios para realizar uma
educacdo integral baseada nos principios propostos por Robin.

A Colmeia contava com 45 estudantes de ambos os sexos, levando a coeducacdo em
seu interior, e tinha um total de 20 colaboradores, todos eles voluntarios que “ndo sdo nem
contratados nem assalariados. Todas as func¢des, n’A Colmeia, sdo realizadas de forma
absolutamente gratuitas” (FAURE, 2015, p. 61). Este é um elemento original, por aquilo lhe
concedemos o nome de comunidade, pois A Colmeia situava-se como um espaco de
convivéncia, onde ndo sO se praticava a educacdo, sendo que se estruturava uma
microsociedade com seu proprio sistema de organizacdo baseado na autogestdo e a
autonomia.

O financiamento da comunidade era parcialmente assumido por Faure através das
palestras que realizava, outra parte pela venda dos Boletins da Colmeia, e uma terceira parte
pelos amigos™ da comunidade.

N&o existia uma hierarquia que situasse 0 poder expresso em uma pessoa ou coletivo
de pessoas, nem sequer o diretor, o qual s6 ocupava esse cargo para a relacdo burocratica com

o0 exterior da escola. No entanto, ao interior da escola, sua voz era uma a mais:

55 Estes amigos eram “organizac¢des, sindicatos, cooperativas, lojas magonicas e agrupamentos de vanguarda”
(FAURE, 2015, p. 156). O autofinanciamento se devia a dois motivos principais: o primeiro era que toda obra
subsidiada pelo Estado devia submeter-se ao estrito controle estatal, elemento ao que Faure ndo estava
disposto, pois considerava que nenhum projeto focado para a transformacdo social seria permitido pelo
Estado; e segundo, porque através do autofinanciamento, podia estabelecer processos de autogestdo onde
fosse a comunidade a que gerisse sua economia e decidisse que fazer ao interior da comunidade sem
necessidade de aceitagdo por 6rgdos externos.
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Existe um diretor n’A Colmeia; mas ele o é tdo pouco que, se dermos essa
expressdo o sentido que ordinariamente Ihe é atribuido, pode-se dizer que
ndo ha absolutamente diretor.

[...] Se h& uma deciséo a tomar, sua voz tem 0 mesmo peso que as outras; ele
exprime o seu parecer e emite a sua opinido da mesma forma que 0s outros e
0 seu parecer ndo tem nenhum valor especial. A razdo lhe é dada caso se
estime que ele tem razdo; ele ndo é superior a ninguém, como também ndo é
inferior a quem quer que seja, é igual a todos (FAURE, 2015, p. 58-59).

Continuando com esta légica horizontal, a organizacdo da escola se realizava em
forma de assembleia, onde os colaboradores e 0s estudantes maiores reuniam-se para tomar as
decisbes sobre o funcionamento e a manutencdo. A opinido dos estudantes tinha 0 mesmo
valor do que as dos colaboradores, estabelecendo as bases sociais de uma comunidade
libertaria:

Uma vez por semana, com mais frequéncia, se se considera necessario,
relnem-se todos 0s colaboradores pela noite, uma vez terminada a jornada,
guando as criangas estdo na cama. Algumas de nossas criangas mais velhas,
de 15, 16 e 17 anos, que estdo em aprendizagem, assistem a estas reunifes e

fazem parte da mesma maneira que os colaboradores. (FAURE apud
MORIYON, 1986, p. 150).

Do olhar filosofico da educagdo, A Colmeia situa a crianca no centro de todo, em
contraposi¢cdo ao Estado e a Igreja que organizam a escola em beneficio de seus fins
corporativos. Desta forma, estabelece se como uma organizacdo onde o maximo respeito a
singularidade do estudante é essencial, colocando-o no papel de sujeito que constroi sua

prépria realidade, em oposicéo a de objeto para o qual devemos construir sua realidade:

A escola cristd é a escola do passado, organizada pela Igreja e para ela; a
escola laica, é a escola do presente, organizada pelo Estado e para ele; A
Colmeia é a escola do futuro, a escola em si, organizada para a crianc¢a, de
tal maneira que, deixando de ser um bem, um objeto, uma propriedade da
Religi&o ou do Estado, seja dona de si mesma e encontre na escola o pao, o
saber e a ternura, que necessitam seu corpo, seu cérebro e seu coragdo
(FAURE, 2015, p. 22).

Portanto, a autonomia do estudante é uma das maximas da Colmeia, ndo é dependente
de ninguém e, portanto, ndo precisa ser tratado como um objeto ao que canaliza-lo dentro das
ideias pré-concebidas por qualquer instituicdo. O seu desenvolvimento deve partir dele para,
em seu proprio caminhar, ir encontrando as paixdes, gostos e interesses que contém e
desenvolvé-los dentro da comunidade. Para fazer isso, a educacdo deve ser integral, pois isso
ird permitir-lhe explorar as diferentes areas que ocupam ao ser humano para poder completar-

se como tal e ndo ser condenado ao embrutecimento causado pela educacgdo parcial que se
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foca ora na parte intelectual, ora na parte manual. Faure entende que a integridade deve ser o
elemento central da educagéo, pois:

A educacdo deve ter por objeto e por resultado formar seres tdo completos
quanto seja possivel, capazes de ir mais além de suas especialidades
cotidianas, quando as circunstancias ou as necessidades o permitam ou 0
exijam: os trabalhadores manuais, de abordar o estudo de um problema
cientifico, de apreciar uma obra de arte, de conceber ou de executar um
plano, até mesmo de participar a uma discusséo filosofica; os trabalhadores
intelectuais, de pér a mdo a massa, de se servirem com destreza dos seus
bracos, de fazerem, na fabrica ou nos campos, um papel decente e um
trabalho util (FAURE, 2015, p. 109).

Como metodologia para a educacdo integral, Faure, faz uma comparativa entre 0s
métodos de razoamento dedutivo e indutivo, considerando ambos como antagdnicos, tanto
nos procedimentos quanto nas finalidades que tém na formacdo da crianga. Por um lado, o
método dedutivo que parte da regra, principio ou proposicao feita pelo livro ou professor para,
posteriormente, mostrar exemplos concretos e réplicas deste para ser assumidas pelo
estudante. Segundo Faure (apud MORIYON, 1986, p. 163) “isto ¢ suficiente para a crianga,
deve ser-lhe suficiente. Tem a sensagdo de que o livro e 0 mestre ndo podem nem querem
induzir-lhe ao erro”. Por outro lado, o0 método indutivo no qual se parte da intera¢do direta da
crianca com o mundo que lhe envolve para experimenta-lo através dos sentidos, recolher
informacdes, analisa-las, sintetiza-las e “por ultimo, ampliando-se constantemente o circulo
de comprovagdes, conduze-o sem percebe-0 ao descobrimento da regra, do principio”
(FAURE apud MORIYON, 1986, p. 163-164).

Consequentemente com o principio de autonomia e respeito ao sujeito, 0 método
utilizado na Colmeia era o segundo, o indutivo. Pois, enquanto no método dedutivo, o papel
principal é ocupado pelo professor ou pelo livro que propGem a regra ou principio ante o qual
o0 estudante, desde uma posicao passiva, deve fazer um exercicio de fé para crer nele ante a
falta de comprovacdo por ele mesmo. Enquanto que no método indutivo, serd o estudante
guem tome o papel de protagonista em sua formacdo, acessando de forma direta aos
conhecimentos através de seus sentidos e estabelecendo relagdes entre eles mediante sua
pratica, sua experiéncia cognitiva anterior e o apoio do professor que se dedicara a guiar e
estimular & crianca (FAURE apud MORIYON, 1986).

Portanto, vemos como existe uma continuidade nas metodologias baseadas na
experiéncia das escolas de Robin e Ferrer, estabelecendo uma logica antagonica a pedagogia

dogmatica realizada nas escolas estatais e religiosas da época. Além disso, através do método
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indutivo, Faure considera que se incentiva na crianga O amor por aumentar Seus
conhecimentos, pois, ao depender dele, se vera na necessidade de ir ampliando-o0s para
conseguir atingir cada vez pensamentos mais complexos e que emanem mais relacgdes,
fomentando desta forma o tdo atual aprender a aprender: “O importante € que na escola a
crianca aprenda a aprender. Este resultado depende mais do mestre do que da disciplina,
porque ¢ problema do método” (FAURE apud MORIYON, 1986, p. 162).

Por outro lado, a luta contra o dogma foi efetiva na Colmeia, pois nela ndo se educava
a moralidade através de exemplos concretos do mundo da exploracéo laboral como acontecia
na Escola Moderna. Faure é fiel defensor de que as crengas deverdo ser formadas pela prépria
crianca baseadas na sua propria experiéncia e os conhecimentos que for adquirindo na vida. E
dizer, ninguém tem direito de utilizar sua posicdo de autoridade para estender seus credos

sobre uma pessoa em processo formativo:

N&o me considero com direito a consagrar por adiantado a crianga a minhas
conviccBes, pelas que tenho optado em plenitude de minha independéncia e
de minha razdo. O ‘pequeno’ ndo deve ser o palido reflexo do ‘maior’; o
papel do pai ndo € o de sobreviver-se, 0 de perpetuar-se sem mudanca na sua
descendéncia; o educador ndo se deve inclinar a prolongar-se no educado, a
substituir o juizo deste por seu juizo. (FAURE apud MORIYON, 1986, p.
166).

Na formacdo moral, Faure concordava com Ferrer e Robin em que mediante 0 método
indutivo e baseado em uma razdo adogmatica, a moral ja estaria sendo trabalhada, mas, além
disso, situava o exemplo como ferramenta essencial para aquilo. Entendia que os contetidos
concretos eram importantes, mas ainda mais o seria a aprendizagem vigario ao figurar, tanto
os professores quanto 0s progenitores, como modelos para 0s estudantes durante seu

desenvolvimento:

Se querem que Ihes escutem, falem-lhes como a seres capazes de entender-
se; se querem que lhes queiram, ndo lhes regateiem seu carinho; se querem
gue sejam afetuosos e expansivos com vocés, ndo lhes poupem nem seus
beijos nem suas caricias. O exemplo é todo-poderoso (FAURE apud
MORIYON, 1986, p. 181-182).

Enquanto ao modo de organizagdo temporal na comunidade, Faure (2015, p. 94) nos
diz que “até os doze ou treze anos, s6 vao a aula; de doze ou treze a quinze anos vao, uma
parte do dia a aula e outra a oficina ou aos campos, e, a partir de quinze anos, cessam de ir a
aula e s6 vdo a oficina ou aos campos”. No entanto, esses eram dados aproximados, pois,

como o proprio Faure reconhece, o comeco, permanéncia ou finalizacdo de cada um dos
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processos era decidido pelos préprios estudantes quando se consideravam em condicGes e
como vontade para aquilo.

Para a formacdo manual, A Colmeia, contava com oficinas de carpintaria, forja,
costuraria, encadernacdo e tipografia. A Ultima era a Unica que produzia para venda ao
exterior, pois nela se produzi o Boletim da Colmeia, pelo qual se informava ao mundo sobre
0s eventos que aconteceriam, além de servir como propaganda ja que os colaboradores
escreviam periodicamente reflexfes pedagogicas sobre os métodos usados e seu impacto
sobre os estudantes. Pelo contrario, as outras oficinas, além de para a formacéo, serviam para
produzir os elementos que a comunidade precisava para sua cotidianidade.

O proveito pedagdgico das oficinas era organizado mediante o sistema de borboleteio,
pelo qual, em grupos, iam alternando os estudantes pelas diferentes oficinas para conhecer as
diversas profissoes.

Outro dos elementos inovadores da Colmeia se referia a inclusdo da educagdo sexual
como um conteddo inserido a comunidade. Faure compreendia que a proibicdo nas escolas
tradicionais se devia a moralidade dogmatica da Igreja ao tratar as relagdes sexuais como algo
sujo. Em vez disso, Faure considerava que qualquer conhecimento importante no
desenvolvimento dos estudantes devia ser oferecido e tratar-se com a maior naturalidade. O
risco ndo se encontra no fato em si, mas no desconhecimento sobre o que Ihe rodeia, pelo que

é melhor estar preparado antes do que manter-se na ignorancia:

Por que seria mais delicado que a crianga compreenda, uma vez chegada a
idade e ao grau de conhecimento em que esta questdo lhe interessa, as
condi¢des em que se faz efetiva a perpetuacdo da espécie humana, que
informé&-lo sobre 0 modo de reproducdo de outras espécies? [...]

Se se trata com franqueza, se se abordara de frente, se se estudara da mesma
maneira que qualquer outro capitulo das Ciéncias naturais, todo mal-estar,
toda turbacédo, sumiria.

[...] A ignorancia é sempre um mal, um perigo (FAURE apud MORIYON,
1986, p. 184).

A Colmeia terminaria sua atividade em 1917, devido a situacdo de miséria que
percorreu Europa no transcurso da primeira guerra mundial, o que impediu que 0s
colaboradores e o préprio Faure continuassem gerando dinheiro para a sustentacdo financeira
dela.

O legado deixado pela Colmeia para a educacao libertaria sdo varios. Alem dos ja
trabalhados por Robin e Ferrer, Faure aprofundou e levo de uma forma mais coerente a

autonomia do estudante, evitando a influéncia direta dos dogmas sobre a formacdo dos
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individuos. Também introduziu de forma parcial a autogestdo da comunidade mediante
assembleias horizontais onde a opinido de todo membro da comunidade tinha o mesmo valor.
Por ultimo, a ruptura de um tabu, até na atualidade, como a educacédo sexual, assumindo que
nenhum conhecimento que seja necessario para 0 ser humano pode ser restringido por

nenhum dogma.

4.3.4. Summerhill (1923-atualidade), de Alexander Sutherland Neill

Para compreender o inicio de Summerhill, temos que situar a historia de seu criador,
A. S. Neill. Nascido em Kingsmuir, um povoado de Escdcia, ndo foi um educador vocacional
que focasse sua formacdo na area pedagdgica. Seu interesse pela educacdo provéem de sua
etapa como estudante na Universidade de Edimburgo, na faculdade de Filologia, onde
também realizava tarefas jornalisticas, convertendo-se em diretor da revista estudantil The
student. Em uma matéria publicada na revista aproveitou para criticar o sistema educacional a
partir de seu olhar como estudante, culpabilizando ao sistema de provas e a posi¢ao passiva

dos estudantes como causas da desmotivacao frente a aprendizagem:

A apatia e o desinteresse que todos temos ndo sdo culpa nossa, mas das
provas.... I1sso ndo é educar. Educar significa etimologicamente tirar, fazer
sair de, e 0 ensino na Universidade consiste justamente no contrario, em
meter no estudante, em lhe engarrafar em alguma coisa (NEILL apud
IZAGUIRRE, 1995, p. 412).

Comeca, entdo, desde sua condi¢cdo de estudante, a se interessar pela educacdo e a
sintetizar suas ideias focando-se principalmente na questdo da autoridade e seu efeito sobre o
desenvolvimento das criancas. Desta forma, passa por varias escolas das quais seria expulso
por seus métodos libertarios. Apds a passagem por uma delas, conhece o pedagogo
estadunidense Homer Lane que se encontrava dirigindo uma escola para jovens delinquentes
onde eles eram os responsaveis pela organizacdo da escola, a Little Commonwealth. Neill
ficou impressionado pelas ideias pedagdgicas de Lane e Ihe pediu para poder acompanha-lo
no trabalho pedagdgico, proposta que Lane aceitou. Este, interessado em dotar de bases
cientificas ao trabalho que desenvolvia na escola, encontrou refigio na psicanalise e a teoria
de repressdo através da qual a natureza da crianga se vé corrompida pelas figuras de
autoridade que lhe envolvem, sendo interiorizadas e reproduzidas tais atitudes mais tarde pela
crianca-adulto de modo inconsciente. A andlise e as propostas do campo psicanalitico

produziram grande interesse em Neill e se aderiu a corrente, ainda que ndo totalmente,
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aprofundando sobre todo nas implicagdes que contém as relagdes de autoridade sobre o
desenvolvimento dos sujeitos.

Estes dois fatos, que se fundirdo em um principio, serdo essenciais nos fundamentos
de Neill para a construcdo pedagdgica de Summerhill. O principio que regerd a educacgéo
orquestrada por Neill serd o da liberdade, atendendo tanto ao plano individual quanto ao
coletivo, assim como ao ambito pedagdgico e afetivo. Estes quatro campos, sempre desde um
fio condutor da liberdade, se misturam constantemente na praxis de Summerhill como
veremos a continuacdo. A liberdade situa-se como o nucleo condutor na pedagogia de Neill,
mas ele mesmo salienta em varias ocasides que ndo deve se confundir liberdade com
licenciosidade (NEILL, 1967).

Convencido das ideais desenvolvidas e contrariado pela pratica pedagdgica que tinha
vivenciado, tanto como estudante quanto ao interior das escolas como professor, decide, junto
a sua esposa, fundar a escola de Summerhill em 1921. Esta se situou em Leiston, a uns 160
quilometros de Londres, segundo Neill (1996, p. 19) “os peridédicos chamam-na a Escola vai
como quiser, e supbem que € uma reunido de selvagens primitivos sem lei nem boas
maneiras”.

A ideia capital da escola serd que “se acomode a crianga, ¢ ndo fazer que a crianga se
acomode a escola” (NEILL, 1996, p. 17), partindo assim desde a critica & imposi¢do que 0s
adultos realizavam sobre a formagéo das criangas, nos que os primeiros estabeleciam o que
devia ser uma crianca e como devia aprender sem ter em consideracdo a subjetividade delas.
Neill ndo parte desde uma posicdo politica sectaria para realizar a critica, mas desde uma
l6gica da organizagdo social, onde compreende que as autoridades estabelecidas na sociedade,
qualquer que seja a orientacdo politica, desviam a bondade natural da crianca. Entende que,
desde os pais até a civilizacdo, situam aos estudantes como o mais baixo nivel da escala
hierarquica, intrujando neles todos os prejuizos, valores e moralidade que pertencem aos

adultos, mas ndo as criangas:

Em todos os paises, capitalistas, socialistas ou comunistas, se constroem
escolas complicadas para educar aos jovens. Mas todos os laborat6rios e
oficinas maravilhosas ndo servem de nada para ajudar a Pedro ou a lvan a
vencer o dano emocional e os males sociais engendrados pela pressdo que
sobre eles exercem seus pais, seus mestres e o carater coercitivo de nossa
civilizagdo (NEILL, 1996, p. 40).

Sendo assim, e muito ligado a uma questdo tdo atual quanto o debate em torno ao

fracasso escolar, Neill considera que ndo existem criangas problemas, sendo pais e uma
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humanidade problema, os quais transmitem seus medos, frustracGes e repressdes a crianca
mediante as relagdes ausentes de liberdade que lhes imp&em nos diferentes espagos que

ocupam (familia, escola, sociedade, etc.):

Acredito que é um erro impor alguma coisa pela autoridade. A crianca nao
deveria fazer nada até que se forme a opinido -sua propria opinido- de que
deve faze-o. A maldicdo da humanidade é a coacdo externa, j& venha do
papa, ou do Estado, ou do mestre, ou do pai. E fascismo in toto (NEILL,
1996, p. 105).

A alternativa que propde para evita-lo sdo as relagbes em liberdade, sem medo a
repressdo, que conduziram a crianca a finalidade da educacdo, que ndo deve ser outro do que
a felicidade dos individuos. A felicidade que, para Neill, “quer dizer interessar-se na vida; ou,
como ele mesmo diz, responder a vida ndo apenas com o cérebro, mas com toda a
personalidade” (FROMM apud NEILL, 1996, p. 11-13). E dizer, a felicidade neste caos
refere-se a formacédo integral dos individuos, mas incluindo, além dos classicos campos
intelectuais, fisicos e morais, o social, onde o principio de liberdade converte-se no centro em
torno ao qual virara a atividade de Summerhill.

Neill (1996) acredita que “ndo pode haver liberdade se as criangas ndo se sentem
completamente livres para governar sua propria vida social”, por este motivo, estrutura a
organizacdo social da escola de forma autdbnoma e autogerida. O mecanismo utilizado para
aquilo seré a assembleia democrética, onde cada crianga e cada membro do pessoal da escola
tém um voto de igual valor. Realiza-se uma assembleia geral cada sabado na qual sdo
decididos os diferentes temas sobre a vida social na comunidade escolar, incluidas “as
punigdes por delitos sociais” (NEILL, 1996, p. 52). Nela estabelecem-se as regras de
convivéncia do centro, mas qualquer delas pode ser revocada em todo momento se a
assembleia o considera justo. Todo membro da escola tem direito a apresentar uma queixa,
acusacdo ou sugestdo na assembleia para ser discutida e resolvida coletivamente. Enquanto a
organizacdo da assembleia, esta é presidida por um membro rotatorio, sendo sempre elegido
pelo anterior presidente, e o trabalho de secretario se faz de forma voluntaria.

Ao instante salta a duvida de se esta liberdade das criancas nas assembleias ndo seria
manipulada através do discurso dos professores fazendo uso de sua figura de autoridade. Neill

responde a esta duvida da seguinte forma:

Gostaria que fosse assim, porque muitas vezes minhas propostas sé&o
rejeitadas. As criangas livres ndo se deixam influir facilmente; a falta de
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medo explica esse fendbmeno. Realmente, a falta de medo é a coisa mais
charmosa que pode ocorrer-lhe a uma crianga (NEILL, 1996, p. 24).

Por outro lado, poderiamos nos questionar sobre o sentido de justica das criancas e sua
capacidade para decidir sobre elementos que envolvem a terceiras pessoas. No entanto, pelos
exemplos que apresenta Neill, podemos dizer que o nivel de empatia e solidariedade era
bastante alto na hora de tomar as decisdes. Serva o seguinte caso de exemplo: “H& uns anos
alguém propus em uma assembleia geral das escolas que certo delinquente fosse punido
proibindo-lhe assistir as aulas durante uma semana. As demais criancas protestaram porque
Ihes pareceu severa demais a puni¢ao” (NEILL, 1996, p. 23).

Temos comprovado como no ambito do social todo era decidido pela assembleia.
Contudo, existiam espacos onde a assembleia ndo decidia. A comida, o relativo aos quartos e
0s pagamentos eram responsabilidade de sua esposa, enquanto que a contratacdo ou
demissdes dos professores ficava nas maos de Neill, pois estes deviam estar capacitados para
0 tipo de educacéo oferecida.

Aprofundando ainda mais na liberdade, autonomia e autogestéo da escola, chegamos a
area exclusiva do processo de ensino-aprendizagem. Podemos diferenciar dois espacos
especificos, um ao exterior e outro ao interior na sala de aula.

Ao respeito do exterior, 0s estudantes tinham total liberdade para decidir a que aulas
queriam assistir, escolhendo as disciplinas segundo seus interesses e, a0 mesmo tempo, com
autonomia para assistir a aula quando quiseram. N&o obstante, quem assistia a alguma
disciplina, geralmente o fazia de forma continuada, pois, sendo, o resto da turma
autorregularia a situacdo ao levar o tema a assembleia objetando que lhes impedisse progredir
na aprendizagem.

Por outro lado, ao interior da sala de aula, esta liberdade, autonomia e autogestao
ficava suspendida em favor do professor que era quem tomava as decisfes enquanto ao
contetido e a metodologia. De fato, era um tema ao que Neill ndo Ihe dava muita importancia,
pois, considerava que o principal fator para a aprendizagem era a vontade da crianca de querer

aprender e que, nessas condigdes, 0 método ndo importava:

N&o temos métodos novos de ensino, porque ndo acreditamos que importe
muito o ensino em si mesmo. O que uma escola tenha ou ndo tenha um
método especial para ensinar a divisdo ndo abreviada carece de importancia,
porque a divisdo ndo abreviada ndo tem importancia salvo para quem
gueiram aprende-la. E a crianga que quer aprender a divisdo ndo abreviada a
aprenderd seja como for que seja ensinada (NEILL, 1996, p. 20-21).
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Como consequéncia daquilo, a contratacdo de professores era focada em buscar
qualidades sociais antes do que as pedagogicas, 0 que provocava que muitos estudantes ndo
atingissem bons resultados académicos na escola, ainda que isso ndo impedisse que depois
fossem bons profissionais. Desta situacdo deixou um relatério um dos inspetores que visitou a

escola, fazendo a seguinte analise:

E verdade que as criangas trabalham com uma vontade e um interesse muito
alentadores, mas seus logros sdo mais bem escassos. Nao é este, em opinido
dos inspetores, um resultado inevitavel do sistema, mas do sistema quando
funciona mal. [...]

O ensino das criangas menores é, até onde pode julgar-se, inteligente e
eficaz, e tem algum ensinamento bom nos graus superiores, mas a falta de
um bom mestre para 0s menos que possa inspirar e estimular as criancas de
8, 9 e 10 anos se sente falta com claridade. De um modo surpreendente, se
usam métodos antiquados e formais, quando as criangas chegam na idade em
gue sdo aptos para um trabalho mais avancado, sofrem consideraveis
desvantagens e presentam graves problemas (NEILL, 1996, p. 79).

Desta maneira, vemos como a principal preocupacdo para Neill era a formacdo dos
individuos como sujeitos sociais, deixando em um segundo plano o intelectual ja que pensava
que isto seria decidido pela crianca na sua propria autonomia. No entanto, o problema,
segundo os inspetores, ndo se situava na vontade das criancas por aprender, mas na pouca
preparacdo da equipe docente enquanto metodologias para o ensino. E, como vimos
anteriormente, a selecéo destes era feita por Neill.

Os espacos educativos de maior importancia para Neill se encontravam no plano do
desenvolvimento da criatividade e a imaginacdo, intimamente ligados com a liberdade mental
das criangas. Neste campo encontramos trés atividades prediletas para ele: 0 jogo, o teatro e a
danga.

Por um lado, o0 jogo, pois comprovou como era no que Mais interesse mostravam as
criancas nas idades mais precoces. Considerava que o jogo lhe era proibido as criancas por
dois motivos: pela preocupacdo do adulto sobre a formacdo da crianca para seu futuro e por
uma ideia moral de que ndo é bom ser crianca, isto €, que devem converter-se em adultos
quanto antes. E dizer, voltamos & anlise psicanalitica pelo qual o adulto ultrapassa seus
medos & crianca, tentando que este se desenvolva segundo as crengas ou preconceitos que o
adulto possui sobre a vida, arrebatando-lhe a autonomia a crianga. Neill, ao contrario, pensava
que sempre que a crianca quisesse brincar poderia fazé-lo, primeiro pela sua liberdade e,
segundo, pela quantidade de capacidades e habilidades que aprendia no jogo como a

solidariedade, a cooperacéo e a espontaneidade.
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O teatro também era uma atividade essencial na escola. Cada domingo era
representada uma peca, escrita pelos membros da comunidade, com o cddigo ndo escrito de
que sé se representaria as feitas pelos professores no caso de que néo tivesse nenhuma feita
pelas criancas. Além de criar suas pecas, as criangas ficavam responsaveis por preparar 0s
materiais que usariam no cenario e as roupes com as que atuariam. Através do teatro, diz
Neill, se trabalha principalmente, além da criatividade, a confianca em si mesmo e a
espontaneidade, pois representavam o teatro também através da improvisacdo. Considera
estes aspectos fundamentais, pois ante uma sociedade que va a impor-lhes limites se faz
necessario que desenvolvam suas faculdades que lhe permitam criar antes do que reproduzir e
imitar.

A danga, por ultimo, a coloca como exemplo do simbolo da falta de rebeldia
individual que existe na sociedade adulta diante de fatos coletivos: “Adiante com a danca.
Mas tem que dancé-la segundo as regras. O estranho é que a multiddo aceitard as regras
enquanto multiddo, enquanto que, ao mesmo tempo, os individuos que formam a multidao
talvez estejam unanimes em odiar as regras” (NEILL, 1996, 75).

Desta forma pensa que a danca na escola é uma excelente técnica para desenvolver a
liberdade no seu maximo esplendor, inventado os passos de baile que sintam através da
masica e exibindo a originalidade de suas dancas.

Finalizando, e como visao geral, Neill compreende a liberdade para as criangas como
um ato de justica e amor para elas. Interferir em seu desenvolvimento através de nossa
suposta autoridade moral ndo é outra coisa que desviar e enviesar o processo de evolucdo que
como sujeito dever ser construido por ele mesmo. S6 atraves da liberdade podera descobrir
seus interesses e paixdes sem ter que carregar com 0s medos e prejuizos de terceiros. E sO
mediante a liberdade considera que a sociedade tem possibilidades de transformar a realidade
de miséria na qual vive, pois, “dar liberdade ¢ dar amor. E apenas o amor pode salvar ao
mundo” (NEILL, 1996, p. 88).

Como critica a Summerhill, centramo-nos na auséncia de professores melhor
capacitados pedagogicamente, pois, sendo coerentes com a liberdade social que a escola
oferece, consideramos que esta deveria ser oferecida dentro da sala de aula. A crianga
mediante sua experiéncia va reconhecendo-se como sujeito cada vez mais, e entendemos que
esse autoconhecimento também se da& sobre suas preferéncias nos estilos de ensino para
realizar sua aprendizagem. Assim como a escola abre um enorme leque de possibilidades

através dos jogos, o teatro, a danca e as oficinas para conhecer diferentes areas da vida,
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entendemos que este mesmo processo poder ser levado a pratica com os méetodos pedagdgicos
a serem empregados. Desta maneira, comecara a reconhecer-se também como sujeito
aprendiz, sabendo perceber as melhores condigdes pedagdgicas para adquirir 0s
conhecimentos. A pratica de Neill demonstrou que funcionava no &mbito social, nossa davida

é por que ndo o fez no pedagdgico concreto da sala de aula.

4.4. Principios basicos da pedagogia libertaria

Apos ter realizado um sintético percorrido pelas principais ideias anarquistas e
algumas experiéncias destas no campo educativo, estamos em condigOes de estabelecer os
principios basicos que dardo orientacdo a nossa acao libertaria dentro do espacgo educativo.

Adotaremos 0 conceito do anarquismo como principio gerador oferecido por Gallo
(2007), pois indica que este ndo procura estruturar uma realidade fixa e imutavel, mas que,
pelo contrério, fornece uma série de principios basicos que geram uma atitude essencial
caracterizada por poder adaptar-se as particularidades espaciais, temporais, sociais e historicas
do contexto no qual esta desenvolvendo-se. Disso, temos o significado de gerador; gerador
como criador ou produtor, pois atraves dele se experimentaram processos diferenciados,
singulares e ndo repetiveis devido a que se encontram sendo concretizados baseados na
realidade pluridimensional na qual se situa.

Desta forma, podemos extrair que como principio gerador, o anarquismo inclui duas
caracteristicas fundamentais, interligadas entre elas e provenientes de seu fundamento
gerador, estas seriam a imprevisibilidade e a adaptabilidade. Por um lado, a imprevisibilidade,
pois ao ser realizado a partir da pluridimensionalidade do contexto, 0s processos
empreendidos ndo podem ser estabelecidos a priori, sendo que estas sdo concretizadas no
mesmo desenvolvimento da acdo através do encontro dos sujeitos envolvidos e as
caracteristicas emanadas do contexto. Por outro lado, a adaptabilidade, que seria a
propriedade de ir atualizando-se de acordo as modificacdes que as diferentes dimensbes do
contexto vao sofrendo no desenvolvimento da acdo, possibilitando as transformacdes
necessarias ao interior do processo de forma constante.

Os principios que dao forma a pedagogia libertaria, evidentemente, nascem em
sintonia com os ideais anteriores. Estes seriam: o principio de autoridade; a liberdade; a
autonomia; a autogestdo; o racionalismo; a coeducagéo, tanto de sexos quanto de classe; e a

educacéo integral.
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Os trés altimos ndo serdo desenvolvidos a seguir, pois consideramos que a co-
educacdo ja é um principio que foi atingido; o racionalismo®® ja foi discutido por meio do
anarquismo epistemoldgico; enquanto que a educacéo integral, desde a definicdo de Robin, a

consideramos mais apropriada para uma discussao situada no ensino basico.

4.4.1. Principio de autoridade

Para comecar a discussdo sobre o conceito de autoridade vamos situa-lo desde a
definicdo fornecida por Kojéve que a entende como “a possibilidade que tem um agente de
agir sobre os demais (ou sobre outro) sem que esses reajam contra ele, sendo totalmente
capazes de fazé-lo” (KOJEVE, 2005, p. 36). A partir desta definicdo, vamos realizar uma
diferenciacdo dos tipos de autoridade que nos facilitara atingir as ideias necessarias para o
presente trabalho.

A autoridade, segundo Fromm (1986, p. 87), se divide em dois tipos. Uma de caréater
racional que “se baseia sobre a concorréncia, ¢ sua fun¢do ¢ a de ajudar a outra pessoa a
cumprir certa tarefa” e outra de tipo irracional que, a0 mesmo tempo, se subdivide em duas, a
evidente e a anbnima. A evidente € exercida de forma direta e explicita através da forca, ja
seja através de ameagas ou violéncia fisica. Enquanto a anénima “finge que ndo ha
autoridade, que todo se faz com o consentimento do individuo”, mas, no entanto, impde sua
vontade através da coacdo moral, a persuasdo ou 0 manejo psiquico (FROMM apud NEILL,
1996, p. 10). Ao respeito da autoridade irracional apenas trabalharemos na presente tese com
a anbnima, pois a evidente entendemos que fica em um plano mais explicito que ndo se
encontra no sistema educacional brasileiro.

A autoridade racional é efetiva quando uma pessoa ocupa esse lugar por
reconhecimento ao conhecimento ou a experiéncia dela em uma determinada area, sendo esta
critica, multidirecional e horizontal. Critica devido a sua posicdo sempre estd submetida ao
beneplacito dos outros sobre quem exerce a autoridade; multidirecional, pois uma pessoa pode

ser autoridade para outra em uma determinada area, e esta Gltima sé-lo para a primeira em

%6 Neste ponto, entendemos que o acolhimento da pedagogia libertdria ao racionalismo como caminho para
uma educacdo baseada na razdo auténoma dos individuos cumpriu a tarefa de desautorizar os dogmas
religiosos enquanto estruturantes da pratica educacional. No entanto, este racionalismo que ajudou a
desvincular os processos educacionais da religido, tornou-se um novo problema educativo. Problema este que
confrontamos por meio do anarquismo epistemoldgico.
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outra diferente; e horizontal j& que ndo é uma autoridade imposta em uma relacdo vertical,
sendo que é reconhecida como tal pelos sujeitos envolvidos na acao.

A irracional, pelo contrario, fundamenta-se na relacdo de dominacdo de uns sobre
outros para conseguir impor seus interesses. Esta autoridade é mais dificil de limitar dentro de
especificas caracteristicas, pois como vimos, adota posi¢des de autoridade racional para
parecer que o individuo consente sua submissdo a ela. Contudo, podemos, de forma muito
geral, colocar como caracteristicas a repressdo, a submissao e a verticalidade. A represséo,
pois, é exercida atraves da violéncia, seja fisica ou psiquica; a submissdo, ao estabelecer uma
relacdo de subordinacdo da vontade de um/uns sobre as do/s outro/s; e vertical porque guarda
uma estrutura hierérquica de relagdo e imposigéo.

Portanto, podemos comprovar como se situam em uma relacdo antagbnica. A primeira
estaria focada na colaboracdo para a consecucdo de algum objetivo, respeitando a
subjetividade dos que, livre e racionalmente, tem aceitado a relacdo de autoridade. Enquanto
que a segunda, estabelece-se como uma relacdo de dominacdo onde a subjetividade dos
dominados fica subordinada a subjetividade dos dominadores. Apoiamo-nos em Weber para

sustentar o conceito de dominacéo:

[...] um estado de coisas pelo qual uma vontade manifesta (‘mandato’) do
‘dominador’ ou dos ‘dominadores’ influi sobre os atos de outros (do
‘dominado’ ou ‘dominados’), de tal sorte que em um grau socialmente
relevante estes atos tém lugar como se os dominados tivessem adotado por si
mesmos e como maxima de sua agdo o contetdo do mandato (‘obediéncia’).
(WEBER, 2002, p. 699).

Marcuse também refletiu sobre a diferenca entre dominacdo e autoridade,
estabelecendo que a primeira “¢ exercida por um grupo ou um individuo particular para se
segurar e se afirmar em uma posicao privilegiada” enquanto a segunda “que ¢ inerente a toda
divisdo social, se deriva do conhecimento e estd confinada a administracdo das funcdes e
ajudas necessarias para o desenvolvimento do conjunto” (2003, p. 47). Desta forma,
entendemos que o principio de autoridade tem um papel central no tipo de relagdes que se
desenvolvem na sociedade. A autoridade racional, baseada no didlogo, promove um tipo de
relacbes de igualdade, liberdade e respeito as diferengas, enquanto que a irracional,
caracterizada pelo monodlogo, fomenta as relacbes de dominacdo e reproducdo social e
cultural, pois nega ou ignora as realidades diferentes a sua.

Consequentemente, a pedagogia libertaria defende o tipo de relagdes baseadas na

autoridade racional, pois é a Unica que leva implicita a possibilidade de promover o
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desenvolvimento de uma sociedade sem opressdo. Além disso, este tipo de autoridade é a
Unica que permite agir com liberdade, pois submeter-nos a uma irracional seria um atentado
contra nossa propria liberdade ao ter que assumir os preceitos impostos desde aquela que, ao
ndo existir um didlogo, imporia sua subjetividade sobre as nossas. Bakunin reflete sobre
aquilo quando diz:
Se me inclino diante da autoridade dos especialistas, e se me declaro pronto
a segui-la, em uma certa medida e durante todo o tempo que isso me pareca
necessario, suas indicagdes e mesmo sua direcdo, é porque esta autoridade
ndo me é imposta por ninguém, nem pelos homens, nem por Deus. De outra
forma as rejeitaria com horror, e mandaria ao diabo seus conselhos, sua
direcdo e seus servicos, certo de que eles me fariam pagar, pela perda de

minha liberdade e de minha dignidade, as migalhas de verdade, envoltas em
muitas mentiras que poderiam me dar. (BAKUNIN, 2000, p. 37).

Portanto, entende que o problema da autoridade ndo se encontra na existéncia desta,
pois € natural ao viver em sociedade, mas em sua imposicdo como um elemento fixo, pois
isso recorta a liberdade e a autonomia das pessoas. Isto é devido a que a vontade dos
individuos ficaria a mercé das autoridades, anulando a subjetividade das primeiras e tomando
as decisbes em beneficio da propria autoridade. Por aquilo, Bakunin advogava por um tipo de
relacfes de autoridade dindmicas e voluntarias por parte dos individuos que se submetem a
ela; “Cada um ¢ dirigente e cada um é dirigido por sua vez. Assim, ndo h& nenhuma
autoridade fixa e constante, mas uma troca continua de autoridade e subordina¢do mutuas,
passageiras e sobretudo voluntarias” (BAKUNIN, 2000, p. 38).

Desta maneira, entramos em um ponto importante do anarquismo respeito a
autoridade, pois a autoridade irracional situa-se em organizacfes centralizadas, exercendo
uma minoria sua autoridade sobre um grande espectro de pessoas. As ideias libertarias, sem
embargo, ao promoverem a autonomia e a autogestdo, agem em espacos descentralizados
onde os sujeitos envolvidos na acdo se relacionam entre si, sdo participes das decisOes
tomadas no grupo e tém contato direto com as autoridades eleitas por eles. Desta forma se faz
uma reducdo do poder que tem a autoridade, ja que é compartilhada com o0s outros sujeitos,
além de facilitar o acesso a informacdo para decidir quando essa autoridade deixa de ser
valida.

Adentramo-nos entdo no campo educativo, onde as relacdes de autoridade irracional,
que dominam nossa sociedade hoje, refletem em todos os ambitos “como se familia e escola,
completamente subjugadas ao contexto maior da sociedade global nada pudessem fazer a ndo

ser reproduzir a ideologia autoritaria” (FREIRE, 20073, p. 22).
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Concordamos com Freire quando diz que a ideologia autoritaria se reproduz na escola,
pois entendemos que os estudantes se encontram subordinados as diversas instancias dos
espacos escolares. Eles encontram-se submetidos aos designios do Ministério de Educacéo, a
Secretaria de Educacdo, a direcdo da escola e, em Ultima instancia e a mais importante para
este trabalho, a do professor.

O docente situa-se, pois como o ator fundamental para poder analisar a autoridade
dentro da acdo pedagodgica. A autoridade é essencialmente social, pois sempre € exercida
sobre outras pessoas. Para Kojéve (2005, p. 39) a autoridade ¢ legitima por definicdo, pois
“negar a legitimidade da autoridade significa ndo reconhecé-la, isto &, destrui-la”.

E interessante aprofundar nesta perspectiva apoiando-nos no estudo sobre a
reproducdo social realizado por Bourdieu e Passeron (1996), os quais questionam se a
legitimidade é realmente legitima ou ndo. Estes socitlogos consideram que a legitimidade da
autoridade pedagdgica provém da imposicdo como legitimas das relagcBes simbolicas
estabelecidas de forma arbitraria por uma determinada cultura, a dominante. Desta forma, sua
legitimidade é dada pelo encobrimento de que se encontra como representante da imposicdo
cultural arbitraria feita através da educacdo formal, uma vez que "pelo simples fato de ser
ignorado como tal, é objetivamente reconhecido como autoridade legitima" (BOURDIEU E
PASSERON, 1996, p. 53). O professor, dentro dessas relacGes simbdlicas estabelecidas
através do sistema educacional, é o0 sujeito que concretiza essas relagdes na pratica cotidiana.
Desde este ponto de vista, "o professor seria apenas um império dentro de um império"
(MEZA, COX E ZAMORA, 2015, p. 732).

As andlises de Kojéve e de Bourdieu e Passeron permitem compreender que a
autoridade pedagdgica pode ser mantida, em Ultima instancia, pelos professores perante 0s
alunos, através de um paradoxo. De fato, mesmo quando a autoridade é legitimada por sua
aceitacdo pelos estudantes, esta autoridade pode ser ao mesmo tempo ilegitima, pois constitui
uma imposicao da mesma legitimidade através das relagdes simbdlicas estabelecidas a partir
da arbitrariedade cultural dominante.

Isto €, a imposicdo ndo é mostrada como tal, mas é apresentada como legitima de
forma direta, sendo reforcada por outros mecanismos e instituicbes que operam sob 0 mesmo
sistema de legitimidade dessa arbitrariedade cultural, reduzindo as possibilidades de reacéo a
essa legitimidade, uma vez que negar e, portanto, destrui-lo, significaria a auto-expulsédo do
individuo do sistema legitimo imposto pela cultura dominante. Ou seja, negar a autoridade do

professor por parte do aluno significaria sua saida do sistema educacional, impedindo-o de
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adquirir os certificados de aquisicdo do conhecimento que ele fornece e, consequentemente,
leva-lo a um mundo trabalhador reduzido e incerto devido a auséncia de qualificages
educacionais.

No cerne da questdo da autoridade pedagdgica, e como nucleo principal da critica de
Bourdieu e Passeron, encontra-se uma questdo epistemoldgica. Quando a arbitrariedade
cultural é imposta através de uma instituicdo legitimada que finalmente se torna efetiva
através da acao pedagogica do professor, "como detentor da delegacdo do direito a violéncia
simbolica” (BOURDIEU E PASSERON, 1996, p. 65), se "tende a produzir a legitimidade do
que transmite, designando o que é transmitido como digno de ser transmitido pelo simples
fato de transmiti-lo legitimamente, ao contrario do que acontece com tudo o que ndo
transmite" (BOURDIEU E PASSERON, 1996, p. 63).

Esta questdo da violéncia simbolica estd enquadrada na critica apresentada
anteriormente pelo anarquismo epistemoldgico por Feyerabend (1998), ao apontar como a
subjetividade de certas tradicbes do conhecimento € declarada como objetiva perante as
outras subjetividades, invisibilizando-as ou mostrando-as como irracionais. A teoria da
colonialidade/modernidade (DUSSEL, 2000; MALDONADO-TORRES, 2007; SANTOS,
2010; WALSH, 2013), também desenvolvida anteriormente, tem trabalhado no assunto. Nela,
apontam que a arbitrariedade cultural imposta corresponde a hegemonia eurocéntrica, na qual
o conhecimento essencial da sociedade é mostrado de forma eurocéntrica e linear, negando,
escondendo ou silenciando todo conhecimento e influéncia provenientes da periferia ndo
eurocéntrica, simplificando, assim, a complexidade da humanidade e estabelecendo a
dicotomia entre eurocentrados e ndo-eurocentrados como racional-irracional.

No exercicio direto do ensino, o professor, como autoridade, € o mediador entre o
conhecimento proposto pelo curriculo e os alunos. Neste contexto, o professor € o principal
construtor do processo pedagdgico, dentro de uma relacdo de poder assimétrica (SEDDON e
PALMIERI, 2009; HARJUNEN, 2011). A posi¢do do educador como autoridade dentro da
sala de aula da-lhe o poder de selecionar e estruturar os contetdos, estabelecer metodologias
de ensino e construir os processos de avaliagdo que certificardo os conhecimentos adquiridos
pelos alunos. A maneira de desenvolver sua a¢do pedagdgica basear-se-a fundamentalmente
no tipo de autoridade que assuma e no poder que exerca como autoridade pedagogica.

Quando o docente assume uma autoridade irracional, o estudante fica reduzido a um
mero objeto onde sua subjetividade fica submetida a vontade do professor, pois é ele quem

decide o planejamento da disciplina sem conhecer as diversas subjetividades que conformam
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a sala de aula. Assim, o professor estabelece os contetidos, a metodologia e a avaliacdo de
forma unidirecional através de seu proprio sistema de categorias, portanto, fazendo a
programacéo e dirigindo o desenvolvimento da disciplina desde sua subjetividade que sera
imposta aos estudantes. Dessa forma, este tipo de autoridade produz uma desconexdo entre
estudantes e docente em dois planos. Por um lado, deixando sem possibilidades de ligacéo
entre os estilos de ensinamento “ideais” propostos pelo docente e os estilos de aprendizagem
da intersubjetividade dos estudantes.

Por outro lado, um desligamento epistemoldgico, produzindo uma desconexao entre 0s
conhecimentos propostos pelo docente e as estruturas de conhecimento previas que 0s
estudantes trazem para sala de aula. Este tipo de professores “consideram que aceitar a
autoridade faz parte da transicdo a vida adulta, que é necessaria para uma presenca nado
conflitiva e uma atividade eficaz em contextos adultos” (FERNANDEZ ENGUITA, 2013, p.
96). No entanto, entendemos que esta desconex&o influi no tipo de aprendizagem que se faz
dentro da sala de aula, pois a principal aprendizagem interiorizada serd que submeter-se as
decisbes do docente é fundamental para conseguir superar as avaliagdes que certificardo o
conhecimento dos estudantes. Desta maneira, as auténticas aprendizagens principais, como o
conteido, as habilidades e competéncias proprias da disciplina, ficardo deslocadas em um
segundo lugar de importancia para os estudantes.

N&o obstante, alguns dirdo que o estudante tem possibilidades de participar dos
diferentes 6rgdos estatais e escolares que definem o curriculo e outras normativas escolares,
assim como da elaboracdo pedagogica das aulas nas quais se envolve. No entanto, como disse
Fromm (apud NEILL, 1996), consideramos que € apenas uma aparéncia para fingir que essa
autoridade irracional ndo existe, pois, a realidade é que os espagos de decisdo cedidos aos
estudantes sdo em uma propor¢do infima em comparacdo com técnicos, professores e outras
autoridades. Na sala de aula acontece a mesma coisa. E um irfnico paradoxo que 0s
protagonistas de um processo, no qual sdo grande maioria, sejam uma infima minoria nos
escritérios onde se decide o futuro deles.

No entanto, discordamos da ideia de Bourdieu e Passeron de que todas as acgdes
pedagdgicas se encontram abocadas a violéncia simbodlica quando os autores negam a
possibilidade de uma acdo pedagogica "«culturalmente livre» que escape da arbitrariedade,
tanto no que foi imposta quanto em o0 modo de imp6-lo” (BOURDIEU E PASSERON, 1996,
p. 57).
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Entendemos que existe um elemento de grande importancia que pode nos ajudar a
escapar deste determinismo socioldgico. Referimo-nos a ética profissional, que pode fazer
possivel a regulacdo da autoridade e o poder, favorecendo processos de ensino-aprendizagem
em que conteudo e métodos estejam ao servigo do desenvolvimento autdnomo e critico dos
estudantes, todos mediados pelos processos culturais, institucionais e relacionais presentes na
sala de aula.

Para finalizar, e de forma breve, pois sera desenvolvido em profundidade em outro
ponto, consideramos que o papel do professor deve ser de autoridade racional. Ganhando sua
autoridade pelos conhecimentos, pedagogicos e sobre o conteldo da disciplina, que possui.
Reconhecendo sua posicdo de ignorante ante as caracteristicas sociais, histéricas e de
aprendizagem que os individuos de sua turma possuem, pois aquilo é de fundamental
importancia para o processo de ensino-aprendizagem e para uma educacao que tenha como
finalidade construir sujeitos. E abandonando sua posi¢do de autoridade imutéavel, para poder,
por um lado, aprender com seus estudantes e, por outro, ceder seu espago de autoridade
pedagdgica de forma pontual para uma melhor aprendizagem dos estudantes se assim o requer

a situacdo.

4.4.1.1. A aula, um espaco de relacbes assimeétricas mediadas pela

autoridade e o poder docente

A sala de aula é o espaco fundamental dos processos de ensino-aprendizagem. E o
encontro entre professores e alunos para tentar efetivar os propdsitos educacionais, as
indicacdes curriculares, a implementacdo do ensino e a aquisicdo da aprendizagem proposta.
Um espaco caracterizado pela complexidade devido as diferentes subjetividades que intervém
nele e as condicdes em que estdo envolvidas para experimentar o processo de educacdo
formal. Varios aspectos que enriquecem e, ao mesmo tempo dificultam, as possibilidades de
pensar sobre o que acontece dentro da sala de aula, as causas desses acontecimentos e seus
efeitos no propésito final da sala de aula, a aprendizagem (GIMENO SACRISTAN, 2002a;
PEREZ-GOMEZ, 2002, 2010).

Dentro dessa complexidade de variaveis, como trabalhamos no ponto anterior, 0
professor é colocado como um eixo fundamental para poder analisar o funcionamento da sala
de aula, pois ele é o executor final da acdo pedagdgica. A posicdo do educador como

autoridade dentro da sala de aula da-lhe o poder de selecionar e estruturar os conteldos,
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estabelecer metodologias de ensino e construir os processos de avaliacdo que certificardo os
conhecimentos adquiridos pelos estudantes. Esta condicdo do exercicio do poder é inevitavel,
porque os professores "ndo podem evitar o poder na sala de aula, uma vez que esta é uma
parte inerente do processo de ensino” (MCCROSKEY e RICHMOND, 1983, p. 178), devido
a posicao de autoridade que eles ocupam na hierarquia educacional em relagdo ao aluno. No
entanto, ndo pretendemos situar o professor como Unico detentor de poder no sistema
educacional, mas que esta dentro da malha de poder que se encontra em toda a sociedade.

Desde o ponto de vista Foucaultiano, o poder deve ser entendido como:

[...] a multiplicidade das relacdes de forca imanentes e proprias do dominio
em que sdo exercidas e que sdo constitutivas de sua organizacao; o jogo que
por meio de lutas e confrontos incessantes transforma-los, os reforca, os
inverte; os apoios que essas relacGes de forga encontram um no outro, de
modo que formam uma cadeia ou sistema, ou, pelo contrario, as laminas, as
contradi¢Bes que isolam uma da outra; as estratégias, finalmente, que as
tornam efetivas, e cujo desenho geral ou cristalizacdo institucional toma
forma nos aparelhos estatais, na formulacdo da lei, nas hegemonias sociais.
[...] ndo deve ser procurado na primeira existéncia de um ponto central, em
um Unico foco de soberania a partir do qual as formas derivadas e
descendentes irdo irradiar; sdo os pedestais em movimento das relacdes de
forcas que incessantemente induzem, pela sua desigualdade, estados de
poder - mas sempre locais e instaveis. [...] esta ocorrendo a cada momento,
em todos os pontos, ou melhor, em cada relacionamento de um ponto para
outro. O poder esta em toda parte; ndo que abrange tudo, mas vem de todos
os lugares. E "0" poder, no que tem permanente, repetitivo, inerte, auto-
reproduzido, ndo é mais do que o efeito do todo o conjunto que se desenha a
partir de todas essas mobilidades, a cadeia que se baseia em cada uma delas
e tentar fixa-las. E necessario ser nominalista, sem duvida: o poder néo é
uma instituicdo, e ndo é uma estrutura, ndo é uma determinada poténcia da
qual alguns estariam dotados: é 0 nome que se presta a uma situacdo
estratégica complexa em uma determinada sociedade. (FOUCAULT, 1998,
pp. 112-113).

Isto é, 0 poder ndo esta localizado em certas pessoas ou instituicbes de forma imutavel
(embora possa estar aparentemente de forma temporal), mas que € dinamico dependendo do
papel que ocupa em um determinado momento e espaco. Assim, um professor pode exercer
poder dentro de sua sala de aula pelo cargo que ocupa na escala hierarquica das institui¢coes
educacionais e, a0 mesmo tempo, ser resisténcia de outros focos de exercicio de poder que
estejam no topo dessa mesma escala hierarquica ao respeito dele.

Foucault incide sobre que o poder ndo é um elemento estavel e exclusivo de certas
instituicdes ou pessoas, mas € distribuido entre os individuos que compdem a sociedade,
circulando, formando redes onde o poder transita entre elas, as vezes sofrendo-o, as vezes

exercendo-0. No entanto, isso ndo significa que seja distribuido uniformemente, mas, como
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dissemos anteriormente, dependera da posi¢do da pessoa/organizacdo que exerce poder na
escala hierdrquica dentro da malha de poder existente e as relacdes de poder que ocorrem
entre elas (FOUCAULT, 1979, pp. 139-152).

Em consonancia com isso, 0 poder esta imerso na sociedade através da racionalidade
instalada onde, perto do conceito de legitimidade do Bourdieu e Passeron (1996) trabalhado
anteriormente, baseia-se sobre todo um sistema de instituicdes, mecanismos e significados
que sdo estabelecidos pelo atrito do exercicio do poder em diferentes instancias. Nessa
legitimidade é instalado o discurso como poder, pois opera através dele, sendo inseparavel
ambos, tecendo uma relacdo mutua que, no entanto, ndo ¢ mantida em uma posicéao fixa, ja
que intervém outros fatores que podem modificar as condi¢cdes do discurso como certas
situacOes politicas, mudancas nas relacGes sociais ou alteracdes geopoliticas. Essas mudancas
nas condi¢des do discurso, no entanto, ndo o afastardo do poder, mas serdo realizadas de
acordo com o proprio poder do qual faz parte (FOUCAULT, 1999, pp. 59-60).

Através do discurso, onde o poder opera, € apresentada a verdade da racionalidade
estabelecida na sociedade, situando-se como uma verdade objetiva ao ficar dentro do conjunto
de relacdes estabelecidas mostradas como legitimas, negando as outras verdades ao serem
julgadas a partir de uma verdade que goza de uma suposta objetividade e legitimidade através
do poder do discurso (FOUCAULT, 1979; FEYERABEND, 1998). Desta forma, e em relacao
ao anarquismo epistemoldgico, € estabelecida uma relacdo fundamental entre saber-verdade-
discurso-poder. Para Foucault (1979, p. 32):

[O] saber transmitido sempre adota uma aparéncia positiva. Na realidade,
funciona de acordo com todo um jogo de repressdo e excluséo [...]: exclusao
daqueles que ndo tém o direito de saber, ou que ndo tém direito mais do que
a um certo tipo de saber; imposi¢do de uma certa norma, de um certo filtro
de saber que esta escondido sob o aspeto desinteressado, universal e objetivo
do conhecimento; existéncia do que pode ser chamado de "circuitos
reservados do saber", aqueles que sdo formados dentro de um aparelho de
administracdo ou governo, um aparelho de producdo e para o qual ndo ha
acesso de fora.

Assim, o saber é insepardvel do poder, uma vez que "o exercicio do poder cria
perpetuamente saber e inversamente o saber implica efeitos de poder" (FOUCAULT, 1979, p.
99). Através do saber e do poder, é estabelecida a verdade que parecerd imutavel e quase
natural na sociedade, pois

[...] esta vontade de verdade, como os outros sistemas de exclusdo, é apoiada

por um suporte institucional: ambos s&o reforcados e acompanhados por uma
série densa de praticas como a pedagogia, como o sistema de livros, a
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publicacdo, as bibliotecas, sociedades de sabios antigos, os laboratérios
atuais. Mas também é acompanhado, mais profundamente, sem duvida, pela
forma que tem o saber de ser posto em pratica em uma sociedade, na qual é
avaliado, distribuido, difundido e de alguma forma atribuida. (FOUCAULT,
1992, p. 18)

Desta forma, encontramos uma triangulacdo entre a teoria do poder de Foucault, a
teoria de Feyerabend que fornece a base epistemoldgica para entender como uma verdade €
colocada como objetiva e a teoria da modernidade/colonialidade ao estabelecer o saber como
inseparavel do poder e que conduz como consequéncia ao ser, concretizando a tripla
dimensdo da colonialidade. No entanto, ao entrar em detalhes, Foucault afasta-se da teoria da
modernidade/colonialidade, pois esta Ultima centra sua analise sobre a colonialidade no
capitalismo e na hegemonia eurocéntrica, enquanto Foucault enfatiza que as a¢bes do poder

ndo sdo inteiramente ideoldgicas, sendo que

[...] € muito menos e muito mais. Sao instrumentos eficazes de treinamento e
acumulacdo de conhecimento, métodos de observacao, técnicas de gravacao,
procedimentos de indagagdo e pesquisa, dispositivos de verificagdo. 1sso
significa que o poder, quando exercido através desses mecanismos sutis, nao
pode fazé-lo sem formar, sem organizar e divulgar um conhecimento, ou
melhor, aparelhos de conhecimento que ndo sdo construgdes ideoldgicas.
(FOUCAULT, 1979, p. 147)

As trés teorias, portanto, colocam o sistema educacional como um dos principais
lugares onde é estabelecido e reforcado o monismo epistemoldgico do saber-verdade-
discurso-poder. Para Foucault (1992, p. 37), "todo sistema educacional € uma maneira politica
de manter ou modificar a adequacao dos discursos com 0s conhecimentos e poderes que eles
implicam”. Dentro do sistema educacional, mas ndo s6 nele, mas como mais uma das
instituicGes de poder, através do controle, selecdo e redistribuicdo do discurso, limita-se a
possibilidade de acesso a outros saberes ou conhecimentos que possam por em ddvida a
verdade-saber-discurso sobre o qual o poder opera. Para isso, de acordo com Foucault, 0
discurso usa trés procedimentos para excluir a dissidéncia. Estes seriam 1) a palavra proibida
baseada no "tabu do objeto, ritual de circunstancia e direito exclusivo ou privilegiado do
sujeito falante™ (FOUCAULT, 1992, p. 13); 2) a oposic¢do razdo-loucura, que estd situada
como a dicotomia racionalidade-irracionalidade anteriormente trabalhada em Feyerabend e a
teoria decolonial, e 3) a vontade de verdade, que se insere na inter-relacdo de verdade-saber-
discurso-poder, pela qual o discurso de algum individuo que ndo se instala na tétrade

estabelecida como objetiva sera negado ou limitado. Esses trés procedimentos de discursos
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limitantes ndo atuam de forma pura e independente, mas podem agir de forma combinada para
seus propdsitos.

Aproximando-nos as pesquisas sobre este assunto, podemos encontrar a realizada por
Hernandez (2006) na que analisa os dispositivos e as técnicas disciplinares que os professores
usam no ambito da universidade. Na mesma 4rea, situamos o trabalho produzido por
Camacaro (2008), no qual aprofunda sobre a categoria de proximidade-distancia nos
argumentos oferecidos pelos docentes durante a relacdo verbal com alunos e em que conclui
que os professores usam seu poder para controlar o discurso e limitar a participacdo dos
alunos. Freitag e Santos (2012) pesquisaram sobre as perguntas feitas pelos professores em
relacdo aos alunos na sala de aula, e como estas tém uma orientacdo de perguntas com uma
resposta predeterminada, em vez de questdes que buscam o inquérito ou as diferentes
perspectivas.

Estreitamente relacionados aos procedimentos de exclusdo de dissidéncia, localizamos
a pesquisa de Simpson e Hull (2013) em que identificaram trés estratégias que os professores
geralmente usam para inibir, ao invés de permitir, discussGes éticas quando podem ser
controversas ou entrar em confronto com suas conviccdes ideoldgicas. A primeira € a tatica
evasiva, pela qual o professor evita a discussdo, declarando-se ndo responsavel moral nem
ético pelo assunto em questdo; a segunda é a acdo de logical stopper, que € "quando uma
pessoa insinua, afirma ou age como se houvesse um ponto em que ninguém pode questionar
uma reivindicacdo particular" (SIMPSON e HULL, 2013, p. 94); e a terceira, 0S argumentos
ad hominem, que ocorrem "quando explicita ou implicitamente ataca a uma pessoa por
alguma caracteristica pessoal real ou assumida ao invés de abordar os argumentos do
individuo" (SIMPSON e HULL, 2013, p. 91).

Para possibilitar e garantir o controle do discurso, o poder usa a disciplina para a
docilidade dos corpos, procurando "um corpo que pode ser submetido, que pode ser usado,
que pode ser transformado e aperfeicoado™ (FOUCAULT, 2003, p. 125), um corpo que se
molde a realidade estabelecida e mantida pela verdade situada como objetiva e em torno da
qual gira o conglomerado de institui¢fes, individuos e conhecimentos que a sustentam.
Manter décil aos individuos implica manté-los entre os limites da verdade estabelecida,
evitando o atrito que permite encontrar os confins dessa verdade onde ela se funde com outras
verdades. Para isso, Foucault (2003) descreve as trés principais técnicas em que se baseia o
poder disciplinar: inspecdo hierarquica, sancdo normalizadora e a combinacdo das duas

anteriores em um procedimento que lhes é préprio, o exame.
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A inspecdo hierarquica baseia-se na posicdo na escala hierarquica que o professor
ocupa na frente do aluno, sua posicéo que Ihe confere a autoridade no processo educacional,
da mesma forma, o mesmo professor ocupa uma posicdo mais baixa nesta escala em
comparacdo com outros elementos do sistema educacional, mas ndo é o caso estudado. A
inspecdo hierdrquica vigia que o que se espera, o previsivel com base em seu sistema de
categorias, acontece dentro da relagéo de poder estabelecida, evitando agdes ou atitudes que
saiam dos limites do sistema de categorias de quem ocupa a posi¢cdo de poder no espaco
especifico.

Em segundo lugar, a san¢do normalizadora ou punicdo que tem "por funcdo reduzir os
desvios. Deve, portanto, ser essencialmente corretivo™ (FOUCAULT, 2003, p. 166). Ou seja,
corrigir ao corpo para torna-lo décil ao saber-poder que se encontra como hegemonico na
situacdo especifica. O castigo baseia-se fundamentalmente em um jogo de gratificacdo-
san¢do, onde "recompensa pelo Unico jogo de promocdo, permitindo conquistar posicoes e
postos e pune regredindo e degradando” (FOUCAULT, 2003, p. 168), através da avaliagdo de
comportamentos do individuo ou qualidades de conhecimento com base em um sistema de
qualificacbes que é estabelecido através de uma subjetividade que € apresentada como
objetiva. Desta forma, a sangdo normalizadora visa comparar, diferenciar, hierarquizar,
homogeneizar, excluir e, em Gltima andlise, normalizar. O normal situa-se, portanto, como
uma categoria de exclusdo que expulse ou tenta integrar ao diferente de/em essa normalidade.

Finalmente, o exame ou avaliacdo é concretizado como uma combinacdo das duas
anteriores, pois com 0 exame se vigia e se sanciona que 0s corpos tenham interiorizado o
saber-verdade-discurso-poder. O exame torna-se assim uma ferramenta fundamental do poder,
pois a partir dele se classificaram os individuos como normais ou ndo normais, permitindo
compara-los, hierarquiza-los e, também, poder estimar os desvios que existem dentro da
malha de poder, o que Ihe permitira se adaptar a tais desvios para internaliza-los no seu seio
ou para puni-los se forem considerados perigosos para o sistema de poder (FOUCAULT,
2003, pp. 171-177).

De uma perspectiva mais concreta, situamos que a avaliacdo, de forma sintética, é
considerada como o mecanismo pelo qual € verificado, credenciado e certificado se a
aprendizagem proposta foi alcancada ou ndo. Esta é uma visdo enraizada no mundo
educacional que deve ser desafiada criticamente (GIMENO SACRISTAN, 2002b).

Martinez (2011), de acordo com Foucault, considera que a avaliagdo pode ser

estabelecida como controle, imposi¢do, dominio e autoridade sobre os estudantes, uma vez
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que é estabelecida de forma autocratica pelo docente, sem a participacdo dos alunos e com
implicacdes evidentes para os estudantes. Possuindo o professor o poder sobre o processo de
avaliacdo, o conhecimento considerado importante e, portanto, desenvolvido na sala de aula,
depende da subjetividade, ideologia e epistemologia do professor. Embora o curriculo
educacional tenha uma dimensdo normativa Obvia, que exerce poder sobre o professor, é
finalmente o professor que medeia entre as propostas curriculares e as praticas pedagogicas.
Assim, o docente pode limitar o contetdo de acordo com suas preferéncias, aprofundando nas
perspectivas e areas de seu interesse e diminuindo, evitando ou negativizando as que nao sao
afins a sua perspectiva.

A avaliacdo, desta forma, é estabelecida como o farol que ilumina o horizonte para o
qual a disciplina caminha sob a subjetividade docente, condicionando "o estudo e a
aprendizagem uma vez que o aluno ndo estuda necessariamente para aprender, mas para fazer
uma prova" (MARTINEZ, 2011, p. 19). A aprendizagem fica condicionada, pois os alunos
nédo desfrutam da autonomia para se desenvolver com base em suas preocupacgdes e saberes,
mas, em um exercicio de pragmatismo para certificar seu conhecimento, se concentram em
aprender e memorizar os contetdos sujeitos a avaliacdo (MCNAY, 2003; HARJUNEN, 2011;
MARTINEZ, 2011).

Portanto, autoridade e poder séo conceitos que estdo inextricavelmente entrelacados
sob a figura do professor nos processos de ensino-aprendizagem. Tanto a autoridade quanto o
poder despertaram grande interesse pela pesquisa social, devido a serem considerados
elementos fundamentais para a compreensdo do funcionamento das relacbes humanas e
educacionais, particularmente no que se refere & motivagdo e a aprendizagem (RICHMOND,
1990; GOLISH e OLSON, 2000; COVARRUBIAS e PINA, 2004; TURMAN e SCHRODT,
2006).

A autoridade e o poder dentro da sala de aula foram amplamente trabalhados pela
literatura cientifica (MCNAY, 2003; GOMES, 2009; SEDDON e PALMIERI, 2009;
TALLONE, 2011; ALSOBAIE, 2015; MOREIRA, 2016). Essas contribui¢fes coincidem em
salientar que o tipo de autoridade que o professor assume e o poder que exerce de acordo com
ele sdo estabelecidos como uma das dimensdes mais relevantes no processo de aprendizagem
dos estudantes. O tipo de autoridade docente assumido condiciona e estrutura, portanto, o
modelo de ensino-aprendizagem aplicado na sala de aula. Assim, estratégias didaticas,

relacionamentos com os estudantes, formas de apresentacdo e transmisséo de conhecimentos,
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organizacdo de sala de aula e formatos de avaliacdo dependerdo, em grande medida, do tipo

de autoridade e poder empregados pelo professor.

4.4.2. Liberdade

A liberdade é o tema central do anarquismo, intimamente ligado ao principio de
autoridade, pois, como vimos, dentro das relacfes de autoridade irracional, ndo existe
possibilidade de atuacdo livre ao estar submetidos ao exercicio da violéncia de uns sobre
outros.

Desta maneira, encontramos a liberdade em dois planos do sujeito, um individual e
outro coletivo. No individual situamos que a liberdade supbe o total desenvolvimento as
capacidades (intelectuais, materiais e morais) do sujeito sem ser submetido a limites por
terceiros. E evidente que para conseguir de forma efetiva esta liberdade individual, deve
existir também uma liberdade econdmica, politica e social coletiva que permita atingir a
liberdade do desenvolvimento individual. Aqui, encontramo-nos com o dilema de se em
primeiro lugar se deve alcancar a liberdade individual ou a coletiva. Pois, acaso poderia um
individuo livremente enquanto existe um sistema que oprime a outros seres humanos? Mas,
ao mesmo tempo, poderia uma populacdo que vive sob condi¢fes de dominagdo reconhecer
sua prépria posicao de dominados e exigir as condi¢cdes econémicas, politicas e socias de
liberdade para, posteriormente, poder comecar a liberarem-se como individuos?
Consideramos que ambas estdo interligadas, mas, parece-nos mais simples e pragmatico
comecar pela liberdade de pequenas células sociais que, através da liberdade consigam
tensionar as condicBes de opressdo as quais sdo submetidos, permitindo-lhes reconhecer a
posicdo na qual se encontram e as resisténcias autoritarias que sdo colocadas para o livre
desenvolvimento do individual e do coletivo.

Assim, as diferentes individualidades poderédo unir-se em organizacfes para combater
opressdes que alcangam niveis mais além do individual. Em extrema sintese, acreditamos que
tem mais possibilidades reais ir do micro ao macro para ir atingindo essa liberdade in
crescendo.

Portanto, partimos do conceito de liberdade individual oferecido por Fromm, quando
diz que:

A plena liberdade e independéncia existem s6 quando o individuo pensa,
sente e decide por si mesmo. Podera faze-o de modo auténtico unicamente
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guando haja alcangado uma relagdo produtiva com o mundo que o rodeia
que lhe permita responder de forma auténtica (FROMM, 1986, p. 66).

E dizer, uma liberdade inseparavel do termo de autonomia, em contraposicdo a
heteronomia onde outros decidem pelo individuo o que é melhor para ele. Uma liberdade na
que o individuo ndo é submetido a relagdes de imitacdo ou reproducdo, mas na que toma um
papel de protagonista em sua propria constru¢cdo como sujeito, com a capacidade de pensar
por si mesmo e na qual a tomada de decisGes é realizada por ele em base as condi¢Bes que
melhor se adaptem a seus interesses.

Bakunin, no entanto, avisava de que a liberdade dos sujeitos ndo apenas recai em sua
individualidade, mas na liberdade do coletivo, pois através do coletivo é quando nosso espaco
individual poderd ir desfrutando do aumento dos limites do estabelecido como livre ao serem
derrubados, mediante a forca do coletivo, os espacos de opressdao que impedem noOSsO
desenvolvimento completo. Daqui se pode extrair a orientacdo humana e internacionalista do
anarquismo ao entender que nossa méxima expressdo de liberdade como individuos ndo sera

possivel até que o Ultimo ser humano se encontre livre da opressao:

SO serei verdadeiramente livre quando todos os seres humanos que me
cercam, homens e mulheres, forem igualmente livres [...] de modo que
guanto mais numerosos forem os homens livres que me rodeiam e quanto
mais profunda e maior for a sua liberdade, tanto mais vasta, mais profunda e
maior serd a minha liberdade [...]. Eu sé posso considerar-me completamente
livre quando a minha liberdade ou, 0 que é a mesma coisa, quando a minha
dignidade de homem, o meu direito humano, refletidos pela consciéncia
igualmente livre de todos, me forem confirmados pelo assentimento de toda
a gente. A minha liberdade pessoal, assim confirmada pela liberdade de
todos, estende-se até ao infinito (BAKUNIN, 1975, p. 22-23).

Por conseguinte, a liberdade individual implica a liberdade coletiva, pois, para poder
ampliar os campos de liberdade econdmica, politica e social que aumentem os limites da
liberdade individual, se faz necessario que o conjunto dos sujeitos fosse adquirindo a
liberdade, para, no encontro destes, agir de forma conjunta, reconhecendo as tensdes
autoritarias para, assim, poder combaté-las. Desta forma, ao reconhecer as tensfes que evitam
0 acesso a liberdade, podem-se concretizar e fazer conscientes 0s elementos que a restringem,
tanto individual quanto coletivamente. Portanto, quanto mais pessoas livres existem, mais
livre serei eu enquanto individuo.

Por outro lado, Bakunin adverte-nos de que a liberdade ndo deve partir como um meio,
mas se deve chegar nela através da progressiva desconstrucdo da autoridade. Isto é devido a

que Bakunin considera que a liberdade ndo é natural nem se encontra como caracteristica do
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meio social dominante, pelo que esta s6 pode ser construida socialmente. Portanto, considera
que nos processos educativos, o professor, ao ser a figura de autoridade, deve ir gradualmente
reduzindo sua autoridade para estabelecer relacdes cada vez mais horizontais com seus
estudantes até concede-lhe a maxima liberdade (BAKUNIN, 2000, p. 46-47).

No que concerne ao alcance da liberdade, e atendendo ao anarquismo como principio
gerador, onde a acdo se encontra situada na pluridimensionalidade (temporal, espacial,
historica e social), a liberdade ndo se confunde com libertinagem, pois se encontrara limitada
“ndo por leis, obrigacdes nem nada similar, mas pelos proprios habitos sociais e a necessidade
que sinta cada um de achar a cooperagdo, 0 apoio e a simpatia de seus convizinhos”
(KROPOTKIN, 2010, p. 60). E dizer, as regulagdes sobre a liberdade nio serdo ditadas de
forma irracional por instancias verticais que desconhecem a realidade subjetiva do coletivo,
sendo que serd esta Ultima a que estabelecera suas proprias convencdes sociais de forma
autdbnoma e autogerida, mediante o encontro das diferentes subjetividades em um determinado
contexto.

No caso contrario, encontramos a atual organizacdo da sociedade que secciona a
liberdade limitando-a a possibilidade de escolha do que é oferecido pelos dominadores. Isto
supde levar a discussdo da liberdade ao campo das relagcdes sociais que surgem dela.
Enquanto as relac6es de autoridade irracional promovem a dominacéo e a reproducéo cultural
e social, portanto enviesando a liberdade da maioria dominada em beneficio da minoria
dominadora que impde o pensamento unidimensional®’; as relagdes de autoridade racional
promovem a igualdade, liberdade e respeito ao ser estas baseadas no didlogo, a autonomia e a

autogestdo. Portanto, sdo as mudancas nas relagcdes socias de autoridade as que podem

57 No seu livro O homem unidimensional, Herbert Marcuse faz uma anélise sobre a unidimensionalidade que a
racionalidade tecnoldgica tem instalado na sociedade onde “O pensamento unidimensional é sistematicamente
promovido pelos elaboradores da politica e seus aprovisionadores de informagdao em massa. O universo da
palavra, destes e daqueles, é povoado de hipdteses auto-validadoras que, incessante e monopolisticamente
repetidas, se tornam definicGes ou prescri¢cdes hipndticas. Por exemplo, ‘livres’ sdo as instituicdes que operam
(e sdo operadas) nos paises do Mundo Livre; outras formas transcendentes de liberdade sdo, por definicdo,
anarquismo, comunismo ou propaganda” (MARCUSE, 2005, p. 44). Através do pensamento unidimensional,
pois, instala-se uma linguagem criada desde a subjetividade dos dominadores que é introduzido na sociedade,
fazendo que esta absorva os interesses da razdao dominante: “Nesse universo, a tecnologia também garante a
grande racionalizagdo da ndo-liberdade do homem e demonstra a impossibilidade ‘técnica’ de a criatura ser
autébnoma, de determinar a sua proépria vida. Isso porque essa ndo-liberdade ndo parece irracional nem
politica, mas antes uma submissdo ao aparato técnico que amplia as comodidades da vida e aumenta a
produtividade do trabalho. A racionalidade tecnoldgica protege, assim, em vez de cancelar, a legitimidade da
dominacgédo, e o horizonte instrumentalista da razdo se abre sobre uma sociedade racionalmente totalitaria”
(MARCUSE, 2005, p. 186).
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fornecer o melhor caminho para alcancar uma liberdade, tanto individual quanto coletiva,
construindo-se este como o0 perigo real para o sistema estabelecido (MARCUSE, 1974, p.
110).

Em consequéncia, e como dissemos no ponto anterior, adotaremos no plano de nossa
experiéncia a mudanca de autoridade para uma racional que favorega o acesso a liberdade
através das relacGes estabelecidas. Desta forma, a posi¢do dos estudantes passara de objetos
que se adaptam ao processo criado para eles, a sujeitos que mediante a intersubjetividade da
sala de aula influem e transformam de forma essencial o processo educativo que estaria sendo
realizado por eles. Entendemos desde Freire, que a primeira situacao se reflexaria na condi¢ao
do estudante como ser passivo, enquanto que a segunda dar-lhe-ia um caréter ativo enfocado a
criagdo e a transformagdo: “Uma educacdo que pretendesse adaptar o homem estaria matando
suas possibilidades de acdo, transformando-o em abelha. Adaptar é acomodar, néo
transformar. [...] A educagéo deve ser desinibidora e nao restritiva” (FREIRE, 1983, p. 32).

Restritiva € um adjetivo fundamental para poder compreender a liberdade ou a
auséncia desta nas salas de aula. Os curriculos nacionais e demais documentos oficiais até
chegar a sala de aula restringem o que sera a educacdo; no interior da sala de aula, é o
professor quem desde sua subjetividade realiza a Gltima restricdo, ao impor o que considera
importante do contetdo a administrar, seu método de ensino e sua concepg¢do da avaliacdo.
Tudo isto, sem uma incidéncia da intersubjetividade dos estudantes sobre os que finalmente
recaird toda a verticalidade restritiva do sistema.

Portanto, uma restricdo que percorre desde o Ministério de Educacdo até a sala de
aula, decidindo como e que é valido para formar ao estudante, sendo estruturado o processo
educativo, pois, desde o exterior do estudante ao invés de partir desde o interior deste para
desenvolver sua prépria humanidade. Concordamos com Chomsky em sua concepcdo da

educacdo e as consequéncias dela:

A educacdo ndo tem de entender-se como o processo de encher de agua um
recipiente, sendo como o de ajudar a que uma flor cresga segundo sua
prépria natureza.

[...] Se se levaram a prética, estas ideias poderiam criar seres humanos livres,
cujos valores ndo seriam ja o acambarcamento e a dominacdo, mas a
associacdo livre em termos de igualdade, de distribuicdo equitativa, de
cooperacdo, de participacdo igualitaria na realizacdo de uns objetivos
comuns, que tém sido determinados democraticamente (CHOMSKY, 2012,
p. 47).
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Em consequéncia com a defini¢do fornecida por Chomsky, entendemos que 0s espacos
educativos tém que ser um lugar de descobrimento mais do que de reproducéo, de associacao
mais do que memorizacdo, de razdo por cima de dogmas, e que parta desde 0s sujeitos
envolvidos e ndo desde figuras superiores na escala hierarquica que pouco sabem sobre a
realidade subjetiva dos participantes nos processos educativos. As primeiras qualidades
encontram-se dentro de uma perspectiva de ampliacdo da liberdade, enquanto que as segundas
encontrar-se-iam no campo da restricdo desta, limitada em favor de uma realidade que se
pretende impor sobre 0s outros.

Desta maneira, sendo consequentes, rejeitamos todo tipo de imposicdo dogmaética
dentro da sala de aula, qualquer que for a orientacdo ideoldgica das figuras de autoridade na
escala hierdrquica tem que ser abandonadas em beneficio do desenvolvimento livre dos
estudantes. O desenvolvimento deve ser livre, pois ndo pode existir atitude mais egoista do
que formar a nossos estudantes em base a nossas proprias crengas ou dogmas aproveitando
nossa figura de autoridade e invadindo a inocéncia de um ser em formacdo. E por isso que
concordamos com Mella sobre que a educacdo ndo pode ser feita através de dogmas politicos,
pois a fungdo principal desta deve ser a de incentivar no estudante o0 amor pelo conhecimento

e sua autonomia como sujeito:

[...] a escola ndo deve, ndo pode ser nem republicana, nem macgo6nica, nem
socialista, nem anarquista, do mesmo modo que ndo pode ser religiosa.

[...] E nds que colocamos por cima de todo a liberdade, toda a liberdade de
pensamento e de acdo, que proclamamos a real independéncia do individuo,
ndo podemos preconizar, para 0s jovens, métodos de imposi¢cdo, nem ainda
métodos de ensino doutrinario. A escola que queremos, sem dominacéo, é
aquela em que melhor e mais se suscite nos jovens o desejo de saber por si
mesmos, de formarem-se suas proprias ideias (MELLA apud MORIYON,
1986, p. 87).

Para finalizar, consideramos que através da liberdade oferecida na sala de aula em
base as relacdes de autoridade racional, o préoprio coletivo ira descobrindo os espacos onde a
liberdade se cerceia, fazendo-se consciente daquilo e possibilitando a acdo para derrubar os
muros da opressdo. Pois, voltando a Fromm, a escola se situa como um dos espacos onde a
autoridade irracional andnima se apresenta em aparéncia como democratica, enquanto que em
sua esséncia subsiste a légica autoritaria que impede a humanizagdo dos outros. O discurso
através dos documentos oficiais mostra-nos sua aparéncia, enquanto que a préatica educativa

nos mostra sua esséncia. Freire reflexionou sobre isto da seguinte maneira:
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Afirmar que os homens sdo pessoas e que, enquanto pessoas, devem ser
livres, mas ndo fazer nada para que esta afirmacdo se torne realidade, sem
davida, € uma comedia.

Para o opressor, a consciéncia, a humanizacgdo dos outros, ndo aparece como
a procura da plenitude humana, mas como uma subversdo (FREIRE, 2005, p.
69).

4.4.3. Autonomia individual

A autonomia individual, entendida esta como a capacidade para decidir um mesmo
sobre sua propria vida sem a determinacgdo de terceiros, encontra-se, pois, em intima relacdo
com os dois principios anteriores. Situamos como lugar antagénico, entdo, a heteronomia, na
qual a capacidade de governo é suspendida em favor de terceiras pessoas ou entidades que
decidem o que é melhor para a prépria vida de outro sujeito.

Para esclarecer as relagdes que se encontram no interior do principio de autonomia
individual, partimos das palavras de Gallo sobre as relagdes individuo-sociedade dentro do

anarquismo:

A relagéo individuo/sociedade, no anarquismo, sO existe se pertencente a um
grupo social - a ideia de um homem isolado da sociedade é impossivel,
metafisica -; a sociedade, por sua vez, s6 existe enquanto agrupamento de
individuos que, ao constitui-la, ndo perdem sua condi¢cdo de individuos
autbnomos, mas a constroem. A prépria ideia de individuo s6 é possivel
enguanto constituinte de uma sociedade (GALLO, 2006, p. 35).

Aprofundando nas palavras de Gallo, concordamos com ele quando diz que o
individuo sé é possivel dentro de uma sociedade. Por conseguinte, entendemos que a
autonomia individual também ndo se da de forma asséptica sendo que o faz no encontro com
os demais, em ambientes onde existe o respeito a subjetividade dos individuos. Desta forma, a
autonomia se exerce com o outro, onde as decisdes proprias podem ser influenciadas pelo
contexto que surge do encontro das intersubjetividades, mas, no entanto, a capacidade de
decisdo reside no individuo e ndo no coletivo.

No campo contrario, e como foco de nossa critica, encontramos que nossa sociedade,
envolvida na racionalidade tecnoldgica, tem situado aos individuos em uma posi¢do passiva
onde o aparelho técnico decide o que € melhor para eles (MARCUSE, 2005). Encontra-se
imersa nesta légica a profunda desconfianca ante o individuo, o qual é considerado um ser
ndo capacitado para decidir por ele mesmo e ao qual é preciso iluminar. As relacfes que
surgem desta logica seriam, pois, de dominagdo-submisséo entre aparato técnico e individuos,

0 que provoca a reproducdo cultural e social na sociedade. Através da dominacdo dos
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expertos, estes tém a liberdade de estabelecer os preceitos basicos que serdo levados a pratica
nas diferentes instituicdes que organizam a sociedade. Os individuos, pelo contrario, estardo
submetidos a execucdo de tais preceitos, desde uma posi¢do passiva, pois o principio que rege
a racionalidade tecnoldgica é a heteronomia e ndo a autonomia dos individuos.

A racionalidade tecnoldgica, pois, estabelece um tipo de sociedade na qual os
individuos ndo sdo considerados como sujeitos, sendo como objetos aos quais organizar desde
uma racionalidade superior para atingir os objetivos de dita sociedade. Desta forma, a técnica
converte-se em sujeito®®, enquanto que os sujeitos agem como objetos aos quais Ihes
administrar os elementos necessarios para que estes se desenvolvam em consonancia com 0s
objetivos impostos pela técnica. Através desta relacdo heterbnoma, a historia, subjetividades e
contextos nos que os individuos se desenvolvem carecem de importancia, pois a técnica nega
a possibilidade de dialogo real e usufrutua a capacidade de decidir dos individuos. E dizer, a
técnica € a Unica com capacidade de autonomia dentro da racionalidade tecnoldgica.

Baseando-nos no anterior é pelo que defendemos a autonomia dos individuos, pois por
atrds da autonomia da técnica, como vimos anteriormente, escondem-se 0s interesses de
determinados grupos sociais que fazem uso dela para beneficio proprio. Por aquilo, centramos
a autonomia como um dos eixos articuladores de uma préatica educativa que esteja centrada na
transformacéo da sociedade e o desenvolvimento integral dos individuos.

Partir do sujeito como um individuo auténomo supde dar-lhe uma fundamental
importancia ao que o sujeito leva consigo e que, a partir dai, possa-se estruturar tanto a
sociedade quanto os espacos educativos aos quais esta tese se refere. Para poder alcancar o
que os diferentes sujeitos envolvidos no processo levam dentro de si, se faz necessario
estabelecer uma relacdo dialégica que permita o conhecimento das caracteristicas
intersubjetivas. Uma relacdo dialdgica que permita ao individuo converter-se em sujeito de
seu proprio processo de formacdo e ndo como dependente das decisbes tomadas pelo
professor sem um didlogo efetivo. Concordamos com Freire (2007a, p. 47) quando diz que “o
educando precisa tornar-se educando assumindo-se como sujeito cognoscente e ndo como
incidéncia do discurso do educador”. E dizer que 0 estudante deve reconhecer-se como sujeito
gue incide sobre seu proprio processo de desenvolvimento de forma ativa e ndo como uma

reproducéo do ditado pela técnica, o professor.

8 Converte-se em sujeito, pois a técnica passa a ter razdo propria, histéria, adapta-se aos contextos e
transforma sua propria realidade.
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Para atender a este principio de autonomia do estudante no processo educativo,
consideramos essencial incidir sobre trés elementos da acdo dialogica (FREIRE, 1983, 2005,
2007a, 2007b): o didlogo, a discussdo e a decisao.

O diélogo que permita relacdes de horizontalidade entre estudantes e professor, pois s6
através da palavra podemos acessar a elementos que sdo desconhecidos para o professor,
como s&o a histdria, as caracteristicas, 0s interesses e as preferéncias na area da aprendizagem
do estudante. O dialogo converte-se em uma peca fundamental para poder estabelecer
processos com sujeitos, em oposicdo a visdo tecnicista que aplica processos educativos sem
didlogo e, portanto, tratando como objetos aos educandos. Como diz Freire, para isto é
necessario ser consciente de nosso papel como professores para ser capazes de repensar as

implicacdes e consequéncias de nossa acdo dentro da sala de aula:

A dificuldade est& na propria criacdo de uma nova atitude, ao mesmo tempo
tédo velha no educador.

Referimo-nos ao dialogo. [...] para que fagam realmente educacdo e nao
domesticacgdo. Precisamente porque, sendo o didlogo uma relagdo eu-tu, é
necessariamente uma relagéo de dois sujeitos (FREIRE, 1983, p. 78).

Na discussdo, pois, através do dialogo intersubjetivo na sala de aula, emergirdo as
diferencias entre os individuos, diferentes formas de ver, entender e reagir diante de situacdes
iguais, mostrando-nos a diversidade dos individuos. Através desta diversidade reconhecemos
nosso lugar no mundo ao encontrar-nos rodeados de diferentes subjetividades que véo
ampliando nossa visdo das relacdes que se estabelecem no mundo. E dizer, percebemos que
ndo somos seres fragmentados sem ligacdo com 0s outros, mas que formamos uma complexa
rede de intersubjetividades na que temos nosso lugar relacionado aos outros.

Além disso, a discussdo permite-nos acessar a subjetividade dos outros, possibilitando
0 acesso a novas abordagens, argumentos ou elementos do tema discutido aos quais nao
teriamos podido chegar sem a acdo dialdgica. Esta Ultima caracteristica supde, ao socializar as
diferentes subjetividades, que o eu se encontra em um conflito interno entre suas crencas e as
gue os outros expdem. Isto tem duas caracteristicas positivas: por um lado, podera fortalecer
suas crengas ao encontrar debilidades na argumentacdo dos outros; e por outro, podera
modificar suas crencas ao ter encontrado elementos mais validos do que os proprios no
didlogo com os outros. Desta forma, os estudantes poderdo, partindo desde sua tradicdo de
conhecimento, “reformula-la a qualquer momento que ache[m] necessario” (MULLER, 2001,
p. 47). Na mesma linha expressa-se Kidd (2013) quando mostra que a pluralidade de
alternativas, possibilitada através da acdo dialdgica, favorece a constituicdo de
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pessoas/estudantes com convicgdes formadas mediante processos de escolha consciente, e ndo

como reflexo dos outros:

Uma vez que os estudantes sejam liberados de um comprometer-se ndo
critico para um conjunto entrincheirado de convicgbes, ao serem
introduzidos em uma pluralidade de alternativas, eles talvez retornem aos
seus comprometimentos iniciais - embora talvez em formas modificadas - ou
possam adotar outros comprometimentos. Mas seja qual for o resultado, os
comprometimentos dos alunos serdo o resultado de uma "escolha
consciente” e ndo uma "concluséo precipitada” (KIDD, 2013, 415)

Portanto, através da discussdo iremos ampliando nossa percep¢do da situacdo na que
estamos envolvidos. Desde uma perspectiva geral, pelo encontro com os demais relatos e,
desde uma perspectiva especifica, ao criar-se um conflito interno no individuo que o fara
situar-se de uma forma mais definida com respeito ao seu entorno. Desta forma, concordamos

com Freire sobre a importancia de situar-nos para conscientizar-nos:

Quanto mais for levado a refletir sobre sua situacionalidade, sobre seu
enraizamento espago-temporal, mais “emergira” dela conscientemente
“carregado” de compromisso com sua realidade, da qual, porque € sujeito,
ndo deve ser simples espectador, mas deve intervir cada vez mais (FREIRE,
1983, p. 61).

E, por ultimo, a decisdo, pois consideramos que de nada serve estabelecer estruturas de
participacdo para a populacdo se esta ndo estd envolvida em uma cotidianidade do
conhecimento, o dialogo, a reflexdo e a toma de decisdes. Uma vez que se realizam processos
de dialogo e discussdo, se faz necessario completar o processo através da decisdo dos
individuos, fazendo efetiva sua incidéncia sobre os processos nos que estdo envolvidos.
Entendemos que, do contréario, nos veriamos em uma farsa ao estabelecer o dialogo e as
discussbes sem possibilidade de decidir por parte dos proprios sujeitos. No entanto, ao aceitar
a decisdo dos sujeitos como coerente na logica da acdo dialdgica, o processo educativo serad
realizado de forma consciente em base aos interesses dos participantes nele, sendo adaptado
as caracteristicas das diferentes subjetividades que o compdem.

Entendemos, pois, que, ndo s6 desde a acdo dialdgica, mas também desde uma visao
humana da educacéo, a participagdo através da autonomia dos individuos em seus processos
educativos nédo deve ficar reduzida a participacdo dirigida desde os interesses do professor,
mas que deve ser realizada em seu maximo expoente, favorecendo a incidéncia dos sujeitos

NOS Processos e espacos educativos nos gue se encontram.



178

4.4.4. Autogestao

Chegamos, pois, a autogestdo, o espaco onde sdo necessarios 0s anteriores principios
para poder fazer-se efetivo este. A autogestdo precisa, pois, que o principio de autoridade
racional seja efetivo, para ndo impor nem cercear a liberdade dos individuos que, através de
sua autonomia, poderdo definir de forma coletiva e direta 0 que sucederd nos espacos que
ocupam.

Desta forma, a autogestdo situa-se no lado oposto da heterogestdo onde a figura de
autoridade impbe o que considera mais adequado para seus geridos. Entendemos a
heterogestdo como um absurdo, pois, ao ser tomadas as decisdes desde entidades externas aos
sujeitos envolvidos no processo, se age desde um desconhecimento da pluridimensionalidade
que o processo e os individuos contém. Desta forma, a pluridimensionalidade que é atendida
provém unicamente de quem realiza a gestdo e ndo do conjunto dos individuos envolvidos no
processo. E dizer, o poder recai sobre quem dirige e ndo sobre quem se encontra na a¢io que
se esta gerindo. Assim, entendemos que se esta realizando um processo de objetivar a
subjetividade do gestor para ser imposta aos geridos, tirando-lhes o papel de sujeitos sécio-
historicos e outorgando-lhes o de objetos passivos para uma reproducdo acritica. Esta l6gica
da heterogestdo encontra-se imersa na democracia representativa pela qual cedemos nossa
soberania a representantes que supostamente defendem nossos interesses. Por aquilo,
concordamos com Kropotkin quando nos avisa sobre o irracional que supfe deixar nosso
porvir em maos de terceiras pessoas: “E mais que evidente que é completamente est(ipido
eleger umas poucas pessoas e encomenda-lhes a tarefa de fazer as leis sobre todas as questdes
possiveis, assuntos sobre os quais, a maioria sdo uns profundos ignorantes” (KROPOTKIN,
2010, p. 68).

Compreendemos, com Kropotkin, que a ignorancia, ndo em sentido pejorativo sendo
como desconhecimento, impede que terceiras pessoas ou representantes tomem decisoes
acertadas sobre nossa prépria vida ou sobre a do coletivo. Para orientar a acdo das pessoas é
necessario que sejam consideradas as caracteristicas pluridimensionais que envolvem a acéo,
e por isso, sO é possivel através da participacdo direta dos individuos. Desta forma, poderao
moldar suas ac¢des as circunstancias que se encontram no processo a gerir. E por isso que os
libertarios “propdem uma democracia participativa, onde cada pessoa participe ativamente
dos destinos politicos de sua comunidade” (GALLO, 2006, p. 36).
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Através da democracia participativa, os sujeitos, tanto individuais quanto coletivos,
podem expressar suas inquietudes, aspiracdes, crengas e motivagdes para no encontro coletivo
chegar a decisbes que marcardo o rumo da acdo na qual se encontram. Desta maneira, se da
entrada a pluralidade de ideias que convivem na sociedade e se buscam espacos de acordos
comuns ou desacordos parciais sem que isto Ultimo seja um problema. Ndo é um problema
devido a que a autogestdo respeita o principio de autonomia e é, através dele e da acéo
dialdgica, que se procuram as possibilidades de uma gestdo que respeito a pluralidade de
subjetividades inerentes a convivéncia social. Desta maneira, a autogestdo baseia-se na
pluridimensionalidade humana em oposicdo & unidimensionalidade proveniente da
heterogestdo e fundamentada na racionalidade tecnoldgica. Estamos de acordo com Taibo,

guando estabelece como basicos os principios de autonomia e igualdade na autogestao:

Combina, em soma, 0s principios de autonomia e de igualdade, plasmados
em comunidades ricas e plurais, ndo em realidades monoliticas. O
pluralismo interno, a diversidade de opinides e o respeito destas séo vitais,
como o é a consciéncia de que nada bom se ganha se se delega em instancias
externas a resolucdo de problemas (TAIBO, 2015, p. 86).

Portanto, entendemos que nos espagos educativos a autogestdo da sala de aula tem que
ser a maxima expressdo da formacdo humana. Um espaco onde as diferentes vozes
participantes no processo sejam ouvidas, discutidas e decidam sobre o devir do processo de
ensino-aprendizagem. Somente com o conhecimento do professor seria impossivel atender as
particularidades que surgem do conjunto ja que quando a tomada de decisdes é feita por parte
de entidades externas aos sujeitos envolvidos no processo corre-se o perigo de “uma Vvisdo
homogénea e padronizada dos conteidos e dos sujeitos presentes no processo educacional,
assumindo uma visdo monocultural da educagio” (MOREIRA e CANDAU, 2003, p. 160). E
por isso que advogamos por uma reparticdo do poder de decisdo em nosso espaco de atuacéo
para poder estabelecer um processo autogerido no qual os sujeitos sejam os diretores de seu
préprio processo em conjunto com o docente.

Para finalizar, entendemos que a conjun¢do do principio de autoridade racional, a
liberdade, a autonomia e a autogestdo sentam as bases do principio gerador do anarquismo, o
qual favorece um espago imprevisivel para que as subjetividades sejam desenvolvidas sem
imposicdes externas, preservando sua autonomia, e facilitando a aprendizagem dos estudantes
ao ser este realizado a partir de seus proprios interesses e preferéncias na forma pedagogica do

processo.
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5. Do Ideal ao Concreto. O Inédito Viavel

Uma vez assentadas as bases teoricas que fundamentam nossa pesquisa, entendemos
necessario fazer um exercicio de pragmatismo que permita-nos estabelecer um caminho desde
0 ideal que temos construido até o concreto, que constitui a parte pratica de nossa
investigacdo. Seria 0 que Paulo Freire (2007a) denominou como o inédito viavel, um caminho
para a utopia através do que as condi¢des reais nos possibilitam.

Além disto, consideramos necessario fazer duas criticas a visao ideal do anarquismo
relativamente a: 1) as condi¢Ges para uma possivel educacdo libertaria e 2) do uso de espacos
publicos vinculados com o Estado. Comecaremos pela primeira.

Para o desenvolvimento de nossa pesquisa, feita no interior da universidade publica,
ndo temos encontrado nenhum tipo de experiéncia na qual se desenvolvessem os principios
sustentadores do anarquismo como articulacéo para a pratica pedagdgica.

Consideramos que isto se deve a forte recusa que desde os grandes teoricos
anarquistas se tem realizado frente ao Estado e as instituicbes que emergem dele como fonte
de opressdo. Nesta critica, encontra-se o fundo filoséfico segundo o qual sem as condicBes
econbmicas, sociais e politicas baseadas na liberdade, seria impossivel uma educacéo
libertaria. Isto é, para educar em liberdade, se precisa de um meio social “onde cada
individuo, desfrutando de sua plena liberdade, fosse realmente, de direito e de fato, igual a
todos os demais” (BAKUNIN apud MORIYON, 1986, p. 56). E continua Bakunin:

Existe este meio? N&o. Por conseguinte, temos que funda-lo. Se no meio que
existe se chegara inclusive a fundar escolas que deram a seus alunos o ensino
e a educacgdo tdo perfeitos como pudéramos imaginar, se chegariam a criar
homens justos, livres, morais? N&o, pois ao sair da escola se encontram em
meio de uma sociedade que esta dirigida por principios muito contrarios, e,
como a sociedade é sempre mais forte que os individuos, ndo tardaria em
domina-los, ou seja, em desmoraliza-los. E, além disso, a fundacéo de tais
escolas é impossivel no meio social atual, pois a vida social abrange tudo,
invade as escolas, além da vida das familias e de todos os individuos que
fazem parte dela. (BAKUNIN apud MORIYON, 1986, pp. 56-57).

Concordamos com Bakunin em que a educacdo baseada na liberdade seria mais facil, e
inclusive se daria de forma natural, se 0 meio social tivesse as mesmas caracteristicas.
Também entendemos que, considerando 0 momento histérico em que Bakunin escreve, a
perspectiva de uma revolucdo social que atingisse os principios libertarios para a sociedade

encontrava-se mais perto de sua consecucdo do que o que hoje se encontra. Isto é devido a
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que sua época foi de efervescéncia politica com a criagdo da AIT, as revolugdes europeias, as
independéncias dos paises da América Latina e a culminacdo com a Comuna de Paris sob o
préprio poder autogerido pelo povo. No entanto, entendemos que a realidade politica e social
atual ¢ muito diferente a daquela época de Bakunin; os mecanismos de controle tém se
tornado mais complexos e sofisticados; a classe operaria encontra-se mais fragmentada que
antes; e as condic¢des sociais tém piorado com as crises financeiras que tém conduzido a uma
precarizacdo da vida.

Desta forma, consideramos que esperar as condi¢cdes idéneas do meio social para
empreender atuagOes educativas libertarias seria um ato anacronico pelo qual ficariamos
aguardando eternamente ao momento perfeito. Pelo contrario, entendemos que temos que
reverter a situacdo, € dizer, ndo esperar ao global para chegar ao especifico, sendo agir no
especifico para que, através de tensGes nos espacos de opressdo, onde os individuos possam
reconhecer 0s mecanismos, légicas e instituicdes que exercem a opressao sobre sua autonomia
e liberdade e, de forma concatenada, na sociedade em conjunto.

Nestes encontros baseados nas ldgicas libertarias, os individuos poderdo reconhecer a
filosofia interna do libertario através de sua propria experiéncia, possibilitando dois
elementos: 1) uma transformacéo interna ao se reconhecer como individuo com uma liberdade
oprimida e com uma autonomia limitada por terceiros, e 2) a consequéncia légica de que a
liberdade ndo pode ser individual se ndo é através do coletivo, pelo que possibilitard a procura
de redes de associacdo para ampliar os espacos de liberdade. Em extrema sintese, o que
propomos ndo € a espera do meio livre para educar sujeitos livres, mas a formacdo de
individuos livres, capazes de modificar o meio especifico onde se encontram para seguir
ampliando-o, posteriormente, a esferas maiores.

Por outro lado, respeito ao uso dos espacos publicos administrados pelo Estado, é
Gallo gquem nos fala sobre a recusa que supBe por parte dos anarquistas, ao considerar ao
Estado como o mecanismo pelo qual se representam e defendem os interesses de uma
minoria. Sendo assim, entendem que através dele nunca se podera realizar de forma efetiva
uma educacdo libertaria, pois, o Estado, poria seus diferentes aparelhos em funcionamento

para evita-lo:

Os anarquistas, coerentes com sua critica ao Estado, jamais aceitaram essa
educacdo oferecida e gerida por ele; por um lado, porque o Estado
certamente utilizar-se-4 deste veiculo de formacdo/informacdo que é a
educacdo para disseminar as visdes sécio-politicas que lhe sdo interessantes.
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Nesse ponto a pedagogia anarquista diverge de outras tendéncias
progressistas da educacdo, que procuram ver no sistema puablico de ensino
‘brechas’ que permitam uma acdo transformadora, subversiva mesmo, que
V4 aos poucos minando por dentro esse sistema estatal e seus interesses. O
gue nos mostra a aplicacdo dos principios anarquistas a essa analise é que
existem limites muito estreitos para uma suposta ‘gestdo democratica’ da
escola publica. Ou, para usar palavras mais fortes, mas também mais
precisas, o Estado ‘permite’ certa democratizagdo e mesmo uma agédo
progressista até o ponto em que essas a¢Bes ndo cologuem em xeque a
manutencdo de suas instituicGes e de seu poder; se este risco chega a ser
pressentido, o Estado ndo deixa de utilizar de todas as suas armas para
neutralizar as acdes ‘subversivas’.

E por isso que, na perspectiva anarquista, a Gnica educacdo revolucionaria
possivel é aquela que se da fora do contexto definido pelo Estado, sendo esse
afastamento mesmo ja& uma atitude revolucionaria. A proposta é que a
prépria sociedade organize seu sistema de ensino, a margem do Estado e sem
a sua ingeréncia, definindo ela mesma como aplicar seus recursos e fazendo
a gestdo direta deles, construindo um sistema de ensino que seja o reflexo de
seus interesses e desejos. E 0 que os anarquistas chamam de autogestdo
(GALLO, 2007, pp. 26-27).

Compartilhamos parcialmente esta afirmagéo de Gallo sobre a perspectiva anarquista
no campo da educagdo. Por um lado, concordamos na visdo de que a escola ideal anarquista
deveria ficar por fora dos limites do Estado, pois desta maneira € a Unica na qual se pode
realizar a autogestdo de forma global, tanto do espaco quanto das finalidades da educacéo.

No entanto, ndo devemos esquecer que os limites do Estado, e o sistema econdmico
que o envolve, chegam a cada um dos espacos que o compde fisicamente. Desta maneira, 0
sistema segue obrigando a realizar processos de estandardizacdo para que 0S espacos
educativos sejam legais; as escolas libertarias também devem carregar com uma serie
determinada de gastos (espaco, materiais, docentes, etc.); e, além disso, como vem
acontecendo historicamente, suportar a repressdo, tanto material quanto ideoldgica, que o
Estado exerce sobre as organizaces libertarias.

Este conjunto de caracteristicas tem feito com que o auge das ultimas décadas em
aberturas de escolas libertarias, haja visto como a grande maioria delas fecharam pouco tempo
apos a sua inauguracdo. Realmente coincidimos em que estes espacos sao fundamentais, mas
deve surgir de uma organizacdo mais ampla que permita a ajuda muatua para sua
sustentabilidade ao invés de surgir pelo entusiasmo de determinados coletivos que,
lamentavelmente, carecem dos elementos necessarios para estabelecer espacgos educativos
libertarios permanentes e expansiveis.

Por outro lado, rejeitamos a ideia de que o sistema de ensino publico ndo possa ser

utilizado para abrir “brechas” nele. Entendemos que os espacos de ensino publico sdo lugares
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ideais para mostrar a contradicdo do préprio sistema que, por um lado tem uma esséncia
autoritaria e de dominacdo, mas que, por outro lado, guarda uma aparéncia democratica,
mediante seus documentos oficiais, na que estabelece como principios da educacédo elementos
muito proximos ao anarquismo como sao a autonomia, a liberdade, a participacdo e o livre
desenvolvimento das capacidades do individuo. Acreditamos firmemente que a partir dessa
dualidade do sistema educativo estabelecem-se as condi¢Oes perfeitas para tensionar ditas
contradicGes e destampar a esséncia autoritaria do proprio sistema. Concordamos com Gallo
quando diz que o Estado, e seus representantes no sistema educacional, utilizardo todas “suas
armas para neutralizar as agdes ‘subversivas’”, no entanto, ndo vemos isto como um
problema, mas como uma oportunidade para que os sujeitos envolvidos nos processos
educativos, tanto estudantes quanto professores, reconhecam a acdo opressora do Estado
adquirindo consciéncia de sua posicao de oprimidos.

Uma vez realizada estas duas criticas, passaremos a estabelecer o ponto de encontro
entre o ideal que propomos e o concreto ao que nos submetemos.

No ideal tedrico que temos desenhado, situamos ao anarquismo epistemoldgico, a
descolonizacdo e a pedagogia libertaria como eixos articuladores de nossa pratica. Em um
plano ideal, desde o ponto de vista da epistemologia, encontrariamos um espaco dedicado ao
ensino-aprendizagem no qual ndo tivesse um lugar privilegiado um determinado tipo de
conhecimento, o hegemdnico, sustentado por uma determinada ferramenta também
hegeménica, a Ciéncia. Em vez disso, teriamos um espaco onde a pluralidade de tradicdes de
conhecimentos conviria em harmonia, estabelecendo relacdes de aprendizagem mdutua entre
elas através do respeito as diferencas geradas por cada um devido a crencas ou ldgicas
internas de cada tradicdo. E o que Boaventura de Sousa Santos definiu como ecologia de

saberes da seguinte maneira:

E uma ecologia porque estd baseado no reconhecimento da pluralidade de
conhecimentos heterogéneos (um deles é a Ciéncia moderna) e nas
interconexdes continuas e dindmicas entre eles sem comprometer sua
autonomia. A ecologia de saberes se fundamenta na ideia de que o
conhecimento é interconhecimento (SANTOS, 2010, p. 49).

Mediante um espacgo no qual a ecologia de saberes fosse a cotidianidade, os conceitos
de incomensurabilidade, sistemas de categorias e tradi¢cbes de conhecimento seriam conceitos
ja assimilados pelos individuos, pois eles sdo base da ecologia de saberes.

Desde a pedagogia libertaria, sem abandonar o plano abstrato, deveriamos encontrar

ndo apenas um sistema educacional, sendo, por extensdo, uma sociedade mundial que
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permitisse 0 desenvolvimento livre dos sujeitos sem nenhum tipo de opressdo. Isto
significaria a desaparicdo dos Estados e toda organizacdo que tenha fins opressivos de
qualquer tipo. Neste espaco ideal, os principios basicos da pedagogia libertaria seriam
realizados sem nenhum tipo de dificuldade, encontrando a harmonia na diferenca e em
possessao de uma felicidade superior através da liberdade e a dignidade de cada ser humano.

No entanto, é evidente que nenhum dos espagos descritos anteriormente existe. Por
isso, é que consideramos necessario fazer uma aproximacdo pragmatica entre esses ideais
desenhados e a realidade que vamos a encontrar no desenvolvimento da nossa pesquisa.

No campo epistemoldgico, sdo 0s saberes eurocentrados 0S que ocupam a posicao
hegemonica dentro de nossos centros educativos. Este saber, atraves da colonialidade do saber
emanada da modernidade, se tem situado como o Unico valido, estabelecendo ao resto de
tradicdes de conhecimento como periféricas ou marginais. Portanto, desde nossa perspectiva
do anarquismo epistemoldgico, nos situaremos, como professores, em um papel de
mediadores conflitais em respeito aos conhecimentos.

E dizer, conflitaremos aos estudantes sobre o discurso que facam, situando-nos em
diferentes perspectivas para mostrar-lhes que ndo existe apenas um olhar sobre o mundo, mas
um conjunto deles. N&o colocaremos mais limites ao considerado como razoavel do que 0s
que o préprio coletivo considere oportunos; faremos especial incidéncia na dicotomia
racional-irracional para mostrar que ela depende da tradicdo desde a qual se fale; e
mostraremos como as proprias palavras contém um fundo ideol6gico dependendo do sistema
de categorias do qual provenham. Evidentemente todo isso sera realizado através do contetido
da disciplina desenvolvida na pratica.

No campo pedagdgico, nos encontrarmos que concretamente vamos trabalhar dentro
de uma instituicdo na qual reina a autoridade anénima atraves de um sistema de punicdes e
recompensas, onde a liberdade individual esta restringida ao que o sistema oferece, e onde as
préaticas de heteronomia e heterogestdo sdo a norma comum. E dizer, um espaco onde o
didlogo com os estudantes para incidir em seu proprio processo é escasso, tanto ao interior da
sala de aula quanto na estrutura geral da universidade. Esta logica ndo nasce do espago
universitario onde se centra nossa préatica, sendo que provém de uma reproducdo das relacdes
sociais do ensino basico e a propria sociedade. Portanto, poderiamos dizer, a priori, que
esperamos uma minoria de estudantes com capacidade de autonomia, com sentimentos de
liberdade mais além do individual, capazes de autogerir 0s espacos e acostumados a dialogar

horizontalmente.
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Além disso, ao realizar a prética dentro da universidade, encontrarmo-nos com as
limitacdes proprias de um sistema heterogerido. E dizer, teremos que adaptarmos a condicdes
que ndo tem sido decidida nem por n6és nem pelos estudantes. Neste campo, nos
encontraremos com questdes como o horario e a duracdo das aulas que ja estdo
predeterminados, 0 que podera provocar conflitos temporais com algum dos estudantes;
respeito ao conteido, ao estar em um sistema unidisciplinar, teremos que atermos aos limites
da disciplina que ministramos, ainda que consideremos que esta limitacdo € mais flexivel
devido a que podemos aproveitar a complexidade para procurar relacGes afastadas a nossa
disciplina, mas que influem no contetdo dela; e, por ultimo, a avaliacdo quantitativa a qual
estamos obrigados pelo sistema de notas imperante para certificar a sabedoria ou ignorancia
do estudante ao respeito da disciplina.

Nossa prética visara incidir sobre trés ambitos: o humano, o politico e o pedagdgico. O
humano ao considerar aos sujeitos como tais e, portanto, empreender o processo de ensino-
aprendizagem a partir deles, compreendendo-0s como seres (nicos e ndo repetiveis que
contam com uma subjetividade propria a qual deve ser desenvolvida e respeitada. Esta
orientacdo no aspecto humano nos leva, evidentemente, a uma mudanca no tipo de relacdes
politicas que se estabelecem ao interior da sala de aula. Temos visto como passaremos da
autoridade irracional, a heteronomia e a heterogestdo baseadas na anti-dialogicidade para a
autoridade racional, autonomia, autogestdo fundamentadas na dialogicidade.

Esta mudanca politica supde um cambio no tipo de relagdes que transitardo desde a
dominacdo através das relacdes verticais da primeira, para a horizontalidade da segunda onde
as subjetividades sdo protagonistas do processo onde estdo envolvidas. Por dltimo, através dos
aspectos humanos e politicos, chegamos ao ambito pedag6gico no qual se estabelecerdo
processos de ensino-aprendizagem construtivistas ao partir desde os préprios sujeitos
envolvidos na acdo ao invés de desde um técnico, o docente, que ndo possui conhecimentos
sobre as subjetividades com que trabalha.

Partiremos, entdo, desde o principio de autoridade que nos ofereceu Bakunin,
situando-nos como figura de autoridade imposta para ir aos poucos cedendo espacos de
liberdade até atingir a horizontalidade com nossos discentes. Isto sera realizado escolhendo
desde o inicio o contetido basico da disciplina e a metodologia a empregar com o0s estudantes.
Este primeiro passo ira suavizando-se, através de assembleias com os estudantes, nas quais,
através do dialogo, a discussdo e a decisdo, irdo progressivamente escolhendo o conteldo a

trabalhar, a metodologia a ser usada e a avaliacdo a realizar. Desta forma, se estabelecerd um
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planejamento vivo e dindmico da disciplina que se ira adaptando a intersubjetividade contida
na sala de aula.

Entendemos que, com esta metodologia aberta, nos encontraremos com elementos
como: a interdisciplinaridade conseguindo sair da fragmentacdo da formacdo através de
disciplinas fechadas; ultrapassar os limites fisicos da sala de aula; trabalhar com os contetdos
da disciplina através de acontecimentos praticos que acontecam na vida real; ou a inter-
relacdo entre a sala de aula como parte e a universidade e a sociedade como um todo.

Temos realizado uma extrema sintese do que consideramos que poder ser a praxis da
pesquisa, pois esta estara subordinada ao que aconteca no interior da sala de aula.
Acreditamos, e assim defendemo-lo, que a aula deve ser um espaco imprevisivel, onde o
professor ocupe um papel de acompanhamento no desenvolvimento dos estudantes através de
seus conhecimentos pedagdgicos e da disciplina. Esta companhia deve ser realizada de uma
forma horizontal e dial6gica, onde os estudantes possam expressar sua subjetividade e incidir
com ela em seu processo de formacdo, pois esta é essencial para uma aprendizagem
significativa, e o professor, a priori, é totalmente ignorante delas. Como temos visto
anteriormente, isto ndo supde apenas uma intervencdo metodoldgica, sendo que é uma decisao
politica e humana respeito a préatica pedagdgica.

Uma vez analisada a transicdo desde nosso ideal proposto nas bases tedricas da tese
para a realidade concreta que encontramos no espaco onde sera desenvolvida, vamos analisar
dois elementos que entendemos que servem como reguladores da préatica. Por um lado, a ética
profissional como reguladora das acdes desenvolvidas pelos docentes e sua importancia na
formacgéo dos estudantes e, por outro lado, o conflito como um elemento natural da sociedade,
sua relacdo com os diferentes tipos de autoridade docente e as implicacdes que tem sobre a

aprendizagem.

5.1. Etica na profissdo docente: principios e dimensoes
relacionais

A ética na profissdo docente na universidade & um assunto de grande relevancia no
mundo da pesquisa cientifica e no qual é necessario aprofundar, desde diferentes angulos,
suas diversas implicagOes para o desenvolvimento da sociedade em geral e da educacdo em
especifico. As discussdes técnicas dos processos pedagogicos sdo, obviamente, de grande

importancia, no entanto, as questdes éticas sdo colocadas em uma ordem superior, pois séo
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elas as que, em ultima instancia, determinardo o que deve ser adequado Nnos processos no
campo da formacdo em relacdo ao tipo de sociedade que se persegue, além de “contribuir a
convivéncia escolar” (LOPEZ ZAVALA, 2013).

Como todos os grupos profissionais, 0 ensino também tem sua ética profissional. De

acordo com Bolivar (2005, p. 96), € definido como:

O conjunto de principios morais e modos de acdo éticos em um campo
profissional é parte do que pode ser chamado de ética aplicada, na medida
em que procura - por um lado - aplicar a cada esfera da acdo profissional os
principios da ética geral, mas em paralelo - por outro - uma vez que cada
atividade é diferente e especifica, inclui os proprios ativos, objetivos, valores
e habitos de cada campo de agdo profissional.

Geralmente, a ética profissional e a deontologia foram tomadas como sinénimos. No
entanto, hd uma ligeira diferenciacdo que precisa ser apontada para ndo desfocar o tema da
discussdo. Enquanto que a deontologia se refere ao conjunto de regras e deveres que uma
associacao ou associagdo profissional torna explicita como desejavel, geralmente através de
um documento, a ética profissional "reflete sobre o que os profissionais fazem, devem fazer
ou é bom que eles facam para ser éticos no exercicio da mesma profissao, seja ou nao escrito
em um codigo "(HORTAL, 2007, p. 41).

A ética profissional, portanto, estd localizada como o conjunto de crencas e valores
compartilhados por um grupo profissional sobre o que é desejavel e esperado em seu
desempenho, mais além das prescrices feitas pela deontologia. Desta forma, a ética
profissional encontra-se em uma relacdo dialdgica entre a ética geral da sociedade a que
pertence e as condi¢cdes morais especificas do campo profissional em que se situa. Como a
ética profissional é influenciada pelas duas esferas, a da sociedade e a da profissdo, baseia-se
nas suas fontes para o estabelecimento de seus principios. Em seguida, a tabela 10 é
apresentada com base na proposta de Cobo (2003, pp. 266-270) onde sintetiza 0s principios

da ética das profissdes em cinco pontos.

Tabela 10. Sistema de principios/valores da ética das profissoes.

Principios da ética geral aplicados a ética das profissdes

1. Respeitar a dignidade, liberdade, igualdade e direitos humanos dos clientes ou usuarios do servico,
bem como de colegas e de todos os cidaddos.

2. Proceder sempre de acordo com a justi¢a comutativa e, quando apropriado, de acordo com a justica
social.

3. Proceder com autonomia tanto na pratica profissional quanto na ética com a qual deve proceder
nesse exercicio.
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Principios préprios da ética das profissdes

4. Colocar os conhecimentos e as habilidades profissionais ao servigco do bem que deve fornecer a
profissdo aos clientes ou usuarios do servico profissional.

5. Proceder sempre com responsabilidade profissional.

Fonte: Cobo (2003, pp. 266-270).

A classificacdo de principios fornecida por Cobo mostra como a ética profissional tem
uma dimensdo relacional bidirecional, em direcdo a sociedade, desde onde se nutre de seus
principios e onde sua agéo e focada como objetivo final e, por outro lado, com seus usuarios,
neste caso, 0s alunos, sobre os quais recai a acdo especifica de sua profissdo que tem sido
guiada pela ética correspondente.

Desta forma, o foco principal para a discussao atual serd colocado em sua relagdo com
0s usuarios, embora seja entendido que isso € inseparavel da sua relacdo com a sociedade.

Os principios de Cobo sdo enquadrados nos trés elementos gerais da ética profissional
aplicada ao setor de ensino estabelecido por Hortal (2002) de beneficéncia, autonomia e
justica social. Através do principio da beneficéncia indica que os professores devem sempre
agir procurando o bem de seus estudantes. Atuar bem no campo da educacgdo seria concentrar
nossa acao em seu objetivo intrinseco, que seria o aprendizado dos alunos. O principio da
autonomia, em estreita relacdo com o anterior, estd localizado em duas frentes. Por um lado,
encontra-se diretamente no professor, que deve ser autbnomo em seu trabalho profissional em
relacdo as instancias superiores e, por outro lado, é colocado em seu relacionamento com 0s
estudantes, aos que deve tratar como individuos autbnomos capazes para tomar suas decisoes.
Desta forma, o professor deve evitar qualquer tipo de proselitismo pedagdgico, politico ou
ideoldgico, valendo-se da relacdo de poder assimétrica que ele mantém com os alunos e
colocar o respeito da autonomia de seus alunos diante de suas proprias crencas. Finalmente, o
principio da justica social, entendido como a funcdo social que o professor exerce deve se
concentrar na melhoria das condi¢des da sociedade e da profissdo em que atua (HORTAL,
2002).

Uma vez apresentada a ética profissional do ensino, sua dimensdo relacional
bidirecional e seus principios, analisaram-se 0s processos de formacdo em ética profissional

no espaco universitario.
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5.1.1. Formagcéo em ética profissional na Universidade

A aprendizagem das questBes éticas que regem cada profissdo situa-se como uma
questdo fundamental para o desenvolvimento da sociedade. A ética profissional, coerente com
a ética geral da sociedade, permite que todos os setores profissionais trabalhem sob a mesma
I6gica de beneficéncia, autonomia e justica social, estando em harmonia entre eles e buscando
um proposito comum, o bem-estar da sociedade. E por isso que as questdes éticas ocupam um
espaco de importancia relativa dentro dos planos académicos das instituicGes dedicadas ao
ensino superior, dentre as quais se aborda a presente tese, a universidade.

A formagdo dos estudantes em ética profissional sob o sistema cada vez mais técnico
da universidade (GIMENO SACRISTAN, 1990) geralmente foi instalado como formacéo
conceitual através de diferentes disciplinas no curriculo dos diferentes graus. No entanto,
Martinez, Buxarrais e Esteban (2002) entendem que a aprendizagem ética ndo pode ser
reduzida a uma mera questdo do aprendizado teérico da ética profissional, mas deve ser
conjugada com uma pratica ética, tanto dos professores como dos alunos.

O mero academicismo nao é suficiente para internalizar as questdes éticas, porque este
é um elemento, além de conceitual, de caréater atitudinal e processual pelo que, se queira ou
ndo, a ética permeia todas as a¢des desenvolvidas em qualquer espaco. Isto €, ndo basta que a
ética seja uma parte conjunta das disciplinas oferecidas, mas deve ser conscientemente
instituida como parte da cultura institucional para evitar, ou pelo menos, evidenciar as
contradicdes entre a teoria ética e sua pratica nos espacos universitarios. Uma consciéncia da
ética, portanto, que transcende as linhas tedricas formativas do curriculo a serem instaladas
transversalmente em todas as acdes e pessoas que compdem a universidade.

A formacdo em ética profissional, portanto, ndo se esgota na prescricdo normativa
feita pelo curriculo oficial, mas também esta localizada sob o curriculo oculto que os
professores carregam com suas crencas, opinides ou orientacdes, isto €, em sua ideologia. O
encontro pessoal entre estudantes e professor na sala de aula, portanto, esta situado como um
lugar de aprendizagem que transcende o que é teoricamente proposto em documentos oficiais.
O desempenho pedagogico do professor torna-se um elemento essencial para o processo de
aprendizagem de questdes éticas, uma vez que, a partir da perspectiva de aprendizagem social

de Bandura (1987, p. 70), entende-se que:

Mediante a observacdo das acBes dos outros, os observadores podem
adquirir habilidades cognitivas e novos padrfes de comportamento. A
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aprendizagem pode consistir em novos padrdes de comportamento, critérios
de avaliacdo, competéncias cognitivas e regras generativas de novos
comportamentos.

Como mencionado acima, a ética mantém uma relacdo direcional com os alunos e é
precisamente nessa relacdo de acdo dentro da sala de aula que se entende que, diante da
contradicdo teorico-préatica da ética, € a pratica que se impde na aprendizagem dos alunos ao
ser feita pela autoridade do relacionamento assimétrico professor-aluno (HORTAL, 2002).
Além disso, nesta relagdo assimétrica, e como base de sua autoridade, é o professor que tem a
competéncia da avaliagdo dos alunos e do controle do discurso, tornando-se ferramentas de
pressdo para que os alunos se adaptem, se houver, a comportamentos ndo éticos.

Existem varias pesquisas sobre a relacdo entre a formacéo e a aprendizagem da ética
profissional, como as realizadas por Hirsch (2012, 2016), focadas em comportamentos nao
éticos, tanto na perspectiva de alunos como de professores que acontecem no interior de
cursos de pos-graduacdo. Barcena, Gil e Jover (1993) plantearam que a ética docente nédo é
um elemento que possa ser regulado de forma externa por um codigo ético, mas que esta
encontra-se dentro da propria pratica educacional e o conhecimento pedagogico. Colnerud
(2006) realizou um estudo mostrando o conflito existente entre a ética docente e a educagéo
moral, enquanto que Sanz y Hirsch (2016) tem indagado na necessidade da formacéo em ética
profissional sobre os professores do ensino meio para assegurar uma docéncia democréatica
que seja respeitosa com o0s estudantes. Também situamos neste marco a pesquisa de Bolivar
(2005) que analisa 0 grau em que a universidade atualmente se preocupa com o ensino de
ética profissional e as demandas feitas pelos alunos, e a pesquisa feita por Garcia, Sales,
Moliner e Ferrandez (2009), na qual analisam as atitudes dos professores universitarios em
relacdo a ética profissional como elemento integrado na capacitacdo de futuros profissionais.

Mais perto do campo especifico de nossa pesquisa encontra-se a elaborada por Diaz-
Barriga, Pérez-Randén e Lara-Gutiérrez (2016) no grau de Psicologia da Universidade
Nacional Autdbnoma do México, na qual exploram a percep¢do dos estudantes sobre

incidentes criticos ao respeito de comportamentos nédo éticos dos professores.

5.1.2. O sistema de categorias dos docentes, ideologia e autonomia dos

alunos: implicacgdes éticas na aprendizagem

A teoria da educacdo como reproducdo socioeconémica, ideoldgica e cultural tem sido
amplamente discutida nas ultimas décadas (GIROUX, 1997; BOURDIEU e PASSERON,
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1996; APPLE, 2008; FREIRE, 2007%; MCLAREN, 2014). Esses trabalhos fazem uma analise
das condigbes estruturais em que o sistema educacional estd envolvido e como o sistema
hegeménico prevalecente o usa para se perpetuar no poder e manter a desigualdade entre as
classes sociais. No entanto, ao lidar com as relacdes aluno-professor dentro da sala de aula, a
teoria da reproducdo social tem colocado ao setor docente como um coletivo sujeito as
influéncias do sistema e com pouca margem de autonomia para mudar a orientacdo dos
sistemas educacionais desde sua acdo pedagogica, pelo que ndo tem sido dada muita atencao
aos fendbmenos concretos que dependem da acdo direta dos professores. No entanto,
entendemos que é necessario aprofundar na analise e interpretacdo das agdes dos professores,
a fim de fazer uma critica que facilite a melhoria educacional.

Em seguida, vamos trabalhar com o termo ideologia, mas ndo pretendemos levantar
uma discussdo sobre o conceito de ideologia, uma vez que, apesar de ter sido amplamente
discutido, ndo passou a ser definido com precisdo (DIJK, 2005). Apenas faremos uma
pequena indicacdo para enfatizar que ndo é nossa intencdo reduzir o conceito de ideologia a
interpretacdo politica mais estrita, mas também entendida como a abordagem ideoldgica que
os diferentes modelos pedagdgicos ou paradigmas possuem (ZUBIRIA, 2006). Portanto,
abordaremos o conceito de ideologia em sua perspectiva mais ampla, incluindo nele as
orientacOes politicas, pedagdgicas ou sociais. A escolha de um ou outro modelo pedagdgico
no ensino tem implicacdes ideoldgicas nas consideracdes subjetivas que o professor interpreta
como mais apropriadas para 0s processos pedagogicos. Além disso, quando o docente focaliza
o desenvolvimento das aulas sob sua interpretacdo ideoldgica a disciplina fica limitada, por
um lado, ao situar os conhecimentos emanados de sua ideologia como 0s mais importantes da
disciplina e, por outro lado, restringindo, invisibilizando, apresentado de forma negativa ou
simplificada os conhecimentos que provém de outras perspectivas ideoldgicas.

O professor, como discutido acima, mantém uma relacdo de poder com os alunos
devido ao seu conhecimento, experiéncia e posi¢do de autoridade dentro da sala de aula. O
papel do docente, consistente com o principio ético da beneficéncia, é que os alunos
aprendam e, para isso, eles podem usar todas as suas ferramentas pedagdgicas. Na acdo
pedagdgica do professor a partir de seu sistema de categorias, sua ideologia sera incluida
naturalmente, uma vez que cada pessoa € inseparavel de sua ideologia, seja por acdo ou por
omissdo (FREIRE, 2007a). No entanto, ter autoridade dentro dos processos educacionais ndo

deve ser usado como um meio para impor sua ideologia, usando sua posigéo, conhecimento e
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habilidades, pois "constitui a mais séria das violagdes da ética profissional” (VAZQUEZ e
ESCAMEZ, 2010, p. 13).

Do ponto de vista humano, entende-se que o professor introduz sua posic¢éo ideoldgica
na sala de aula devido a ser inerente a ele, mas ndo de forma dogmatica com a qual ele exerca
um dominio (pelo menos aparente) em seus alunos, mas como um elemento de discussdo,
permitindo as diferentes opinides dos alunos, favorecendo o didlogo e considerando a
diversidade de opinibes como uma riqueza democratica e processos de aprendizagem. A
educacdo deve ser um fim em si para o professor e ndo um meio para a expansao de seus
ideais sociais, pois entendemos, nas palavras de Hansen (2001, p. 188), que "os ideais podem
se tornar ideoldgicos ou doutrinarios e podem afastar os professores de suas obrigacbes
educacionais e fazé-los tratar seus alunos como um meio para um fim, seja politico, social ou
0 que quer que seja”.

O professor, por causa de sua posicdo de autoridade, tem as ferramentas de controle do
discurso e do poder disciplinar que lhe permitem exercer seu poder sem que a resisténcia dos
alunos seja explicitada, o que ndo significa que exista no interior deles e até mesmo no
coletivo fora da sala de aula. Através dessas ferramentas, o professor tem a capacidade de
influenciar a atividade na sala de aula, podendo condiciona-la com base em suas crengas ou
orientacBes ideoldgicas e desenvolvendo atitudes ndo éticas, como silenciar as vozes dos
alunos, a heteronomia ou ndo beneficéncia. Essas atitudes antiéticas tém uma forte influéncia

na aprendizagem.

Os esforgos do professor para coagir os alunos para adotar comportamentos
gue o professor (ou o sistema) prefere [...] tm efeitos colaterais muito
negativos, tanto em termos dos quais o aluno ndo gosta do professor e, mais
importante ainda, em termos de reducdo do aprendizado cognitivo e afetivo
do aluno (RICHMOND, 1990, p. 194).

No mesmo sentido, quando a imposicao ideoldgica do professor existe na sala de aula,
negando ou silenciando a construcdo ideoldgica dos alunos, estd produzindo-se uma
contradicdo entre 0s objetivos educacionais e a pratica do professor. Essa contradicdo também
afeta as acdes pedagogicas, pois, para uma aprendizagem efetiva, 0os propoésitos e praticas
propostos devem ser coerentes. Concordamos com Martinez et al. (2002) quando dizem que:

Aprende-se a estimar o respeito e a promogdo da autonomia, o valor do
didlogo e da diferenca, e a consideracdo por ele como um fator de progresso
individual e coletivo, quando essas qualidades estdo presentes de forma
natural nos cenarios de ensino e aprendizagem, nos espagos de participacéo e
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no clima institucional de nossas universidades (MARTINEZ et al., 2002, p.
38).

Quando a imposicdo ideoldgica existe, os valores de respeito, dialogo, autonomia e
diferenca sdo anulados, porque diante da posi¢cdo de autoridade e as ferramentas de poder do
professor, os alunos sdo condicionados ao processo avaliativo, adaptando-se ao que é
esperado pelo professor. Desta forma, os alunos, diante de pensamentos que podem ir contra a
orientacdo ideoldgica do professor, podem suspender sua capacidade de expressao e dialogo,
em busca de uma maior qualificacdo na disciplina (RICHMOND, 1990; COVARRUBIAS e
PINA, 2004). Assim, a imposicdo ideoldgica nega aos alunos a sua capacidade de
desenvolvimento autbnomo, pois entendemos que "o aluno precisa se tornar em educando
assumindo-se como um sujeito cognoscente, e ndo como uma incidéncia do educador"”
(FREIRE, 2007b, p. 47). Ou seja, o0 aluno deve ser colocado como um sujeito capaz de criar,
vincular e estruturar os proprios pensamentos, considerando-o como um individuo autbnomo
e ndo como um depdsito no qual inculcar as crengas do professor.

Sob a perspectiva da autonomia dos estudantes e a imposicao ideoldgica dos docentes
(ou doutrinacédo) situam-se as discussdes realizadas entre Hare (2003, 2006, 2009) e Siegel
(2005, 2009). Nos estudos realizados pelos autores estabelecem como categorias vertebrais
para sua analise as caracteristicas de open-mindedness e close-mindedness. A primeira refere-
se a quando um "individuo ou uma comunidade esta disposto a levar em conta tudo o que é
relevante para formar um bom julgamento e também disposto a reconsiderar julgamentos ja
feitos ou em formacdo a luz de emergentes dificuldades” (HARE, 2003, p. 4), uma vez que
pressupde a possivel falibilidade do conhecimento adquirido (SIEGEL, 2005) ou, nas palavras
de Cook-Sather e Felten (2017, p. 187), porque sabe que "ninguém tem todo o conhecimento
nem a perspectiva definitiva". Enquanto a atitude de close-mindedness é caracterizada por
"rejeitar a pesquisa, a reflexdo e a discussdo, colocando-os como inlteis, chegando a uma
posicdo teimosamente inflexivel em que as crencgas sdo consideradas fixas e definitivas mais
além de qualquer possibilidade de revisao critica e aberto" (HARE, 2009, p. 5). Um estilo de
ensino open-mindedness, portanto, torna-se um elemento fundamental dentro de uma agéo
pedagdgica democréatica, pois permitirda o acesso das vozes dos alunos no processo

educacional, evitando o proselitismo do professor sobre eles.

E importante no contexto do ensino que os professores possam dar um
exemplo de inquérito e discussdo aberta e, assim, criar uma atmosfera na
qual os alunos se sintam & vontade para expressar e desenvolver suas
proprias ideias. O reconhecimento da open-mindedness como um ideal
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servird para manter os professores vivos diante do perigo de pregacéo,
propaganda, curriculo oculto e doutrinagdo. (HARE, 2006, p. 14).

Colocando o anarquismo epistemoldgico como base e 0s principios da pedagogia
libertaria como guia da relacédo estabelecida na sala de aula, pretende-se evitar esse tipo de
imposicdo, colocando a acdo pedagdgica inovadora proposta como agdo ética, procurando
alcancar a triade de principios da ética. Em primeiro lugar, através das bases tedricas
propostas, o principio da beneficéncia é situado, pois, ao situar as caracteristicas
intersubjetivas da sala de aula como o centro criador do processo educacional através de
conflitos explicitos, como se vera no préximo ponto, o aprendizado é favorecido.

Em segundo lugar, a autonomia dos alunos é promovida tornando-se protagonistas
ativos, sendo responsaveis pelas decisdes tomadas para a construcdo de seu proprio processo
educacional. E, em terceiro lugar, o principio da justica social como a formacdo de sujeitos
autbnomos atraves da pratica, e ndo apenas conceitos, € estabelecido como um aprendizado
importante para caminhar em direcdo a sociedades democraticas onde o respeito pelos
sistemas de categorias de os individuos estdo no centro da sociedade em detrimento do estado
de heteronomia em que os individuos se situam na sociedade. Finalmente, é importante
acrescentar que a acdo pedagdgica inovadora também esta contribuindo para a aprendizagem
da propria ética, pois, seguindo os principios da aprendizagem social (BANDURA, 1987),
ndo basta com ensina-la de maneira tedrica, mas que a pratica do préprio professor sera de
particular importancia para a aprendizagem das questdes éticas.

Sobre os trabalhos realizados a este respeito, resulta pertinente a pesquisa feita por
Walhbrinck e Pacheco (2016), na qual indicam a necessidade de estabelecer uma ética do
cuidado que tenha como pilar fundamental a alteridade e na qual se procure a autonomia das
pessoas “em uma interdependéncia saudavel com o meio no qual se convive e com 0 outro
ser, sob a perspectiva do cuidado” (WAHLBRINCK e PACHECO, 2016, p. 20). Na mesma
linha situa-se o trabalho de Cook-Sather e Felten (2017), quem propdem uma ética
cosmopolita e da reciprocidade, tomando como ponto de partida o principio epistemoldgico
de que ndo existem conhecimentos definitivos, mas que estes se superpdem ou diferem,
podendo ser igualmente validos, pelo que propem uma légico de respeito reciproco entre 0s
diferentes conhecimentos que permitam se enriquecer mutuamente através do dialogo.

Sao interessantes também as contribuigcdes de Schwimmer e Maxwell (2017), quem,
depois de analisar as principais criticas que tem recebido o possivel estabelecimento de

codigos éticos, assinalam que estes deveriam basear-se em trés principios flexiveis que tém
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como nucleo o respeito ao outro. Estes principios seriam os de abertura de significados,
espacos para a dissidéncia e evitar a linguagem moralista. A partir destes principios, 0s
autores consideram que se pdem em pratica os valores de dialogo, respeito e diversidade
préprios das democracias e que deveriam assentar as bases para uma atitude ética dentro do
sistema educacional. Por ultimo, a pesquisa realizada por McNay (2003) nos parece de
urgente discussdo, ja que planteia a necessidade de que os conceitos de autoridade e poder
formem parte do curriculo educacional dos futuros professores, para que estes possam analisar
e refletir sobre a responsabilidade que tem, e os efeitos sobre a aprendizagem que contém, a

posicdo que lhes é outorgada na relacéo estudante-docente na sala de aula.

5.2. O conflito explicito ou implicito: implicac6es nas relacdes
educacionais

Falar de conflito significa ter que defini-lo imediatamente, uma vez que a
interpretacdo do conceito em sua versdo mais extrema e negativa é generalizada. Armado,
laboral ou escolar sdo alguns dos sobrenomes que geralmente sdo colocados, fazendo com que
a imaginacgéo coletiva identifique o termo com sua versdo mais polarizada, tornando-o um
evento traumatico e desejavel para ser evitado.

Muitos autores (BURTON, 1990; JARES; 2001, ENTELMAN, 2002) tem definido o
conceito de conflito, mas para a discusséo atual serdo delimitados ao conceito de conflito que
fornece Vinyamata (2007, p. 278) que o tem definido como “luta, desacordo, aparente
incompatibilidade, confronto de interesses, percepcdes ou atitudes hostis entre duas ou mais
partes [...] é conatural com a propria vida, esta diretamente relacionado ao esfor¢o de viver”.

Desta forma, o conflito € estabelecido como uma situacdo social inerente e permanente
nos sujeitos, sejam individuais ou coletivos, devido a singularidade de cada um deles, o que
Ihes faz encontrar cenarios nos quais suas preferéncias divergem das dos outros,
estabelecendo-se assim o conflito. Neste contexto, é importante notar que o conflito ndo tem
por que dar-se entre visdes antagbnicas, mas que pode acontecer entre perspectivas
semelhantes, mas diferentes.

Aterrissando no campo educacional, o conflito ocorre em todas as areas que compdem
as configuragdes escolares, de forma explicita ou implicita. A organizacdo dos espacos e do

tempo, o curriculo ou as relagdes educacionais entre estudantes e o centro educativo sdo



196

algumas delas. Desde a posicdo de Freire, Gadotti e Guimarées entendemos que o conflito
deveria se situar em cada um de todos 0s espagos educacionais, pois:

S6 uma universidade autoritaria € uma universidade pacifica. A universidade
deve ser mesmo um lugar de conflito, de confronto de posicoes, e isso, s6 é
possivel através do debate, da critica, da autonomia, da participacdo, que sdo
0s principios mesmos da democracia. (1986, p. 54)

No entanto, para ndo afastar a pressente discussdo vamos nos focalizar no impacto que
tem sobre 0s processos pedagogicos que ocorrem na sala de aula, pois este é o0 espaco onde a
pesquisa atual transcorre.

Conforme discutido acima, o conflito estd presente quando existe divergéncia entre
duas ou mais partes. Na sala de aula h4, de forma sintética, dois sujeitos bem definidos. Por
um lado, um sujeito individual, o professor e, por outro lado, um sujeito coletivo, estudantes,
formado por mdltiplos individuos. Este encontro de subjetividades provoca o aparecimento de
conflitos, pois as diferentes partes terdo diferentes percepcdes devido aos diferentes sistemas
de categorias e, portanto, opinides desiguais sobre o que consideram apropriado para a
situacdo em que estdo envolvidos.

O processo de ensino-aprendizagem é composto por uma variedade de elementos, tais
como objetivos, conteldos, metodologia, didatica e avaliacdo. Cada um deles se torna um
elemento de conflito entre as duas grandes subjetividades anteriormente enquadradas. No
entanto, o conflito ndo ocorre nas mesmas circunstancias para ambos, porque eles ocupam
posicBes diferentes no relacionamento estabelecido no micro contexto da sala de aula. Por um
lado, o professor detém o cargo de autoridade, enquanto, por outro lado, os alunos estdo
subordinados a ele.

Desta forma, o conflito se tornara implicito ou explicito dependendo do tipo de
autoridade (Cfr. 8 2.4.1) que o professor assuma. Vinculando os tipos de autoridade
anteriormente desenvolvidos e a definicdo de conflito, pode-se comecar a analisar as
implicacbes que possuem em relacdo as relagfes educacionais que influenciam o

procedimento ensino-aprendizagem.
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5.2.1. O conflito que emerge de cada tipo de autoridade e suas

Implicag6es educacionais

Quando o professor assume uma postura de autoridade irracional, é ele quem
estabelece as diretrizes dos diferentes elementos pedagogicos, ainda que, de forma casual,
tome em consideracdo as sugestdes dos estudantes sempre e quando estas ndo ultrapassem o
estabelecido nos limites do sistema de categorias do professor. A partir da sua visao técnica
da tarefa educacional, o professor considera que, ao ter a técnica, é ele que deve estruturar
integralmente o processo pedagogico, desde os objetivos até a avaliacdo, passando pelos
conteldos e metodologia, sem ter que estabelecer um didlogo com o sujeito coletivo dos
estudantes.

Com este modelo, a construgdo pedagdgica é feita de forma unidireccional, desde o
professor até os alunos, em uma espécie de despotismo educacional em que o lema de tudo
para os alunos, mas sem os alunos. Nele, o professor impde sua subjetividade sobre o que
considera correto para o procedimento pedagdgico, negando as outras subjetividades
presentes na sala de aula e aplicando a falacia da chamada cultura comum. Em palavras de
Apple (1996, p. 66):

A chamada para retornar a ‘cultura comum’, na qual todos os estudantes
recebem os valores de um grupo especifico — por regra geral, do grupo
dominante -, nada tem a ver, desde meu ponto de vista, com uma cultura
comum. [...] se requere a criagdo das condi¢BGes necessarias para que todas as
pessoas participem na criacdo e recreacdo de significados e valores. Exige
um processo democréatico no qual todas as pessoas — € ndao apenas as que
exercem de guardides intelectuais da ‘tradigdo ocidental — possam participar
na deliberacédo sobre o que deve ser considerado importante.

E dizer, estabelece-se um processo educacional no qual os significados e valores
provém apenas de uma Unica subjetividade, mas é chamada de comum, negando as
diferencias existentes nas outras subjetividades. Freire (2007b, p. 163) revela a relacdo de

opressdo que esta atitude contém:

No ato desta decretacdo, quem o faz, reconhecendo 0s outros como
absolutamente ignorantes, se reconhece e a classe que pertence como 0s que
sabem ou 0s que nasceram para saber. Ao assim reconhecer-se tem nos
outros o seu oposto. Os outros se fazem estranheza para ele. A sua passa a
ser a palavra “verdadeira”, que impde ou procura impor aos demais. E estes
sdo sempre 0s oprimidos, roubados de sua palavra.
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E através desta imposicdo que o conflito se torna presente na sala de aula de forma
implicita, porque a exclusividade do professor na estruturacdo do processo impede uma
concordancia entre o estilo de ensino imposto por ele e os estilos de aprendizagem que

contém o sujeito coletivo dos alunos (ilustracdo 3).

llustracdo 3. Autoridade irracional e o conflito.

Autoridade irracional e o conflito

Nao dialoga com
Professor g Estudantes
Conflito implicito
Constroi
Processo
educacional

Fonte: Elaboracé&o prdpria.

O conflito torna-se implicito neste caso, pois permanece latente entre os alunos, uma
vez que ndo podem expressar seu desacordo sobre as condi¢fes pedagdgicas impostas pelo
docente porque esta é a figura de autoridade que poderia "puni-los" por meio de elementos
repressivos, como o0s que falamos anteriormente da avaliacdo ou o controle do discurso. Este
tipo de conflito encontra-se, também, internalizado na formacdo como sujeito historico de
cada um dos estudantes, tendo sido o habitual na jornada escolar. Isso dificulta, quanto
menos, 0 comportamento dos alunos como seres ativos dentro do processo educacional.

Em outras palavras, a “auséncia” de conflito coisifica aos estudantes, tornando-0S
entes passivos nos quais o professor aplica programas pedagdgicos nos que a Unica diferenga
dos anos anteriores serdo as modificacbes propostas pela administracdo ou as licOes

aprendidas pelo professor em sua experiéncia anterior. As caracteristicas do grupo de alunos
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ndo afetardo sua programacdo ou fardo isso de maneira insubstancial, mostrando-lhes
indiretamente que sdo objetos e n&o sujeitos do processo educacional.

Este tipo de conflito implicito age principalmente em quatro elementos. Trés que estdo
em estreita relacdo com o interior dos estudantes: a motivacédo, a aprendizagem e a limitagéo
do desenvolvimento pessoal. E um quarto de carater sociopsicoldgico, a heteronomia.

Em primeiro lugar, ao ser ignorada/negada a subjetividade dos alunos e serem tratados
como objetos sobre os quais aplicar uma série de prescricdes previamente estabelecidas pelo
professor, a motivacdo do aluno para o processo educacional serd minima devido a nédo se
sentir identificado nem importante no processo de ensino-aprendizagem. Nesta perspectiva, o
aluno ndo tem nada para contribuir com o processo educacional, apenas aceitar o dado pelo
professor e explicita-lo quando for solicitado.

A motivacdo dos alunos, portanto, sera centrada na avaliacdo em detrimento do
processo integral de aprendizagem, uma vez que o primeiro serd o Unico momento em que se
sentird protagonista, sendo a nota do exame que indicara se pode continuar avangando na
carreira escolar ou ndo. Desta forma, durante o desenvolvimento educacional (exceto para a
avaliacdo), a desidia e falta de interesse reinardo, afetando assim o aprendizado dos contetddos
ensinados, focalizando o interesse dos alunos apenas no processo de avaliagdo (BARROSO,
2013).

Na auséncia de um didlogo entre a autoridade e os alunos na elaboracdo do processo
educacional, este se afastara da estrutura cognitiva dos alunos. 1sso fara com que o aluno nao
consiga conectar 0 que ja aprendeu com o que vai aprender, existindo lacunas ou
sobreposicdes nas conexdes cognitivas que ocorrem, isto €, ndo encontrando os pontos de
ancoragem (AUSUBEL, NOVAK E HANESIAN, 1983), ou, se 0s encontrarem, serd por
acaso. Essa falta de conexfes com a estrutura cognitiva dos alunos produzird uma auséncia de
significado nas aprendizagens dos estudantes, que os adquirirdo para passar nos testes de
avaliacdo, mas que, no entanto, serdo rapidamente esquecidos, pois carecerdo de ligacdes que
possam estender a rede de relaces cognitivas que ja se encontram dentro de cada individuo.

Outro dos elementos sobre os que age manter o conflito implicito é a limitacdo do
desenvolvimento pessoal. Uma vez que a programacao didatica é centralizada no professor,
ndo havera espaco para que os alunos possam expor elementos nos quais eles gostariam de
aprofundar no contetdo ensinado, ou expandir para campos ndo previstos pelo docente. Desta
forma, irdo reduzir as possibilidades de os alunos explorarem novos campos de interesse,

onde poderdo desenvolver novas habilidades e habilidades que lhes interessem. A educagéo,
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portanto, é instalada como um espaco de homogeneizagdo onde a diversidade ou interesses
diferentes sdo vistos como problemas a serem evitados.

Como fator socio-psicolégico, ao colocar ao aluno como um ser que precisa ser
informado do que é melhor para ele, sendo induzido a ser um sujeito heterénomo, sem
capacidade de decidir por si mesmo. Essa atitude heterdbnoma, caracteristica da racionalidade
tecnologica (MARCUSE, 2005), é considerada antidemocratica porque é contraria a
constituicdo do sujeito como um ser autbnomo, elemento contemplado nos documentos
educacionais legais das nagdes democraticas. Desta forma, a liberdade de desenvolvimento
individual dos alunos é reduzida, uma vez que estao sujeitos a vontade da tecnologia, ocupada
neste caso pelo docente.

Em outras palavras, apds a suposta facilitacdo do processo educacional, devido ao
conhecimento do professor sobre os elementos técnicos, é estabelecido como legitimo um
sistema de dominacdo de uns sobre os outros. Neste sistema, é colocado a maioria dos
membros como heterdnomos, como se forem incapazes de decidir por si mesmos, pois lhes é
inoculado que a técnica é capaz de melhorar suas vidas sem a necessidade de que eles
participarem nas decisdes de suas vidas.

Por outro lado, quando o professor assume uma postura de autoridade racional, ele
estabelece a igualdade, liberdade e respeito pelas diferencas como base de sua relacdo com os
outros sujeitos. Como ferramentas para isso, baseia-se nos elementos democraticos de
didlogo, discussdo e decisdo. A partir de uma visdo democratica da educacdo e do
conhecimento pedagdgico proveniente dessa tradi¢do, o professor deve estar ciente de sua
ignorancia ao respeito dos conhecimentos e dos estilos de aprendizagem que os alunos
possuem. Desta forma, ele ndo tem outra possibilidade sendo evidenciar o conflito entre os
elementos pedagdgicos que ele entende como oportuno e aqueles que os alunos consideram
mais conveniente atender as suas caracteristicas como aprendizes. O conflito s6 pode ser
explicitado através da palavra a ser resolvida através do dialogo e a discussdao coletiva,
permitindo a construcdo do processo pedagdgico de forma consensual e respeitando as

subjetividades presentes (ilustracéo 4).
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llustracdo 4. Autoridade racional e o conflito.

Autoridade racional e o conflito

Professor - Dialogo . Estudantes

Conflito
explicito

3
Constroem 5
Q
<

Processo educacional

Fonte: Elaboragéo prdpria.

O dialogo, portanto, proporciona informacdes de grande valor para a acdo pedagogica,
de acordo com Prieto (2005, p. 35):

[...] permite que os professores ampliem o horizonte discursivo da sala de
aula, estabelecam limites & expressdo de sua propria voz, minimizem a
resisténcia tradicional dos alunos, favorecem os contatos mais férteis com
seus pensamentos e experiéncias e aumentem seus conhecimentos sobre
como eles pensam e os alunos aprendem.

Ao tornar o conflito patente, o professor reconhece a seus alunos como sujeitos,
entendendo que a exposicdo de suas subjetividades € um elemento fundamental para a
elaboracdo de um processo de ensino-aprendizagem significativo. Consequentemente, a
participacdo dos estudantes na construcdo didatica se tornara um elemento central, pois, como
Freire (2001, p. 65) diz:

[...] fazendo educagdo numa perspectiva critica, progressista, nos obrigamos,
por coeréncia, a engendrar, a estimular, a favorecer, na propria pratica
educativa, o exercicio do direito & participacdo por parte de quem esteja
direta ou indiretamente ligado ao que fazer educativo.
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A programacdo da disciplina, portanto, se tornard um elemento multidirecional e
dindmico que vai se adaptando as caracteristicas da intersubjetividade contida na sala de aula,
ou seja, tanto o sujeito individual (professor) quanto o sujeito coletivo (estudantes). Desta
forma, os alunos tornam-se sujeitos ativos de sua préopria formacdo. Os seus conhecimentos,
habilidades e estilos de aprendizagem sdo colocados a disposi¢cdo da construgdo coletiva do
processo educacional no qual eles estdo envolvidos. Desta forma estabelece-se uma mudanga

nas relacdes dentro da sala de aula, pois:

O saber ja ndo se limita mais aos docentes, mas é reconhecido abertamente
gue os estudantes tém muito para contribuir para a constru¢do do
conhecimento. As acdes educativas ndo sdo mais direcionadas a partir do
aparelho técnico, mas a voz de todos os que dela participam tém a
capacidade para criticar, propor e construi-las. As relacdes de poder ndo séo
mais verticais, mas se desvanecem em um horizonte de igualdade.
(BARROSO, 2017, p. 23)

Fazer os conflitos explicitos afeta os seguintes cinco elementos: motivacao,
aprendizagem, criatividade, permisséo de diferentes estilos de aprendizagem e a autonomia.

Como se disse acima, a autoridade racional baseia sua acdo no dialogo, porque através
dele obtém informacdes relevantes para estruturar o processo de forma eficiente para a
consecucdo do objetivo. Este didlogo torna-se fundamental para conhecer as caracteristicas
dos sujeitos participantes, possibilitando a construcdo de processos de aprendizagem
significativos. Fazer explicito o conflito, portanto, torna-se fundamental para alcancar o
principio declarado em seu prefacio por Ausubel, Novak e Hanesian (1983, p. 1) em que
dizem que "se eu tivesse que reduzir toda psicologia educacional a um Udnico principio,
indicaria este: o fator mais importante que influencia a aprendizagem é o que o aluno ja
conhece. Descubra isso e ensine-se de acordo".

Desta forma, através do dialogo, ndo sé serd conhecido o que os alunos ja trazem
cognitivamente, mas também, se obtera conhecimento sobre seus interesses, motivacdes e
estilos de aprendizagem. Assim, a motivacdo e o interesse dos alunos aumentardo a medida
que se tornem protagonistas na construcdo do procedimento pedagdgico. Suas subjetividades
serdo respeitadas devido a serem expostas permanentemente para a elaboracdo da
programacéo didatica, aproximando-se assim o estilo de ensino oferecido pelo professor e 0s
estilos de aprendizagem dos estudantes. Este consenso favorecera a criagdo de um
procedimento pedagdgico que ndo seja estranho aos alunos, provocando uma estimulacéo
neles durante o desenvolvimento do sujeito, evitando que a motivacao seja reduzida somente

aos momentos da avaliacao.
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O aumento da motivacdo e do interesse dos alunos durante o desenvolvimento das
disciplinas, produzido pelo consenso dos procedimentos pedagdgicos, ja € um fato o bastante
importante para melhorar os processos de ensino-aprendizagem. No entanto, a posi¢do de
autoridade racional do docente explicitando os conflitos para resolvé-los atraves do didlogo
tem ainda mais caracteristicas positivas para a aprendizagem. Este tipo de relacionamento
educacional permite a promog&o da criatividade, bem como a tolerancia de diferentes estilos
de aprendizagem dentro da mesma sala de aula.

Como a programacéo didatica ndo é centralizada nas maos do professor, ela goza de
maior flexibilidade e dinamismo. A possibilidade de discusséo e decisdo aberta aos estudantes
faz com que suas capacidades de imaginacdo e criacdo sejam ativas para a elaboracdo do
plano didatico. Gragas a sua integracdo como co-criadores do processo, 0s alunos poderao
disponibilizar ao desenvolvimento pedagdgico as ideias que geraram através de sua
experiéncia de vida, propondo novas a¢des que se adaptem ao contexto e as condi¢cGes em que
estéo agora.

Ao mesmo tempo, a possibilidade de resolver o conflito atraves do didlogo, permitira
conhecer os diferentes estilos de aprendizagem que existem dentro da sala de aula. Sendo
explicita essa variedade de estilos, ser& possivel pensar sobre como atendé-los para que todos
sejam uma parte importante do processo.

Finalmente, também favorecerd a autonomia dos alunos, pois eles se verdo
constantemente na possibilidade de expressar suas necessidades, pensamentos e crencas sobre
0 que é melhor para eles como sujeito-aprendiz. Consequentemente, 0s alunos comecarao a se
reconhecer como sujeitos ativos, capazes de influenciar e transformar o0 mundo ao seu redor.
Os ambientes educacionais, como lugar de socializagédo, fazem parte da construcdo social das
identidades que os sujeitos desenvolverdo mais tarde na sociedade (ECHAVARRIA, 2003;
GARCIA, 2007). E por isso que é especialmente importante promover o desenvolvimento da
autonomia nos alunos, porque eles devem ser capazes de discernir e decidir sobre o que é
melhor para eles para, mais tarde, através do encontro com 0s outros, poder expor seus
pensamentos sobre o que consideram apropriado para o desenvolvimento da agéo

desenvolvida, ja sejam educacionalmente, socialmente ou politicamente.



204

PARTE I1l. ANALISES

6. Analise sobre a experiéncia propedéutica

Como indicamos na secdo de metodologia, a analise apresentada nesta experiéncia
anterior é baseada na informacdo coletada através de diarios de campo, da observacao
participante e de duas entrevistas com estudantes realizadas no final da experiéncia. No
entanto, ndo pretendemos fazer uma analise exaustiva da experiéncia, mas sim localizar o
ponto a partir do qual comegamos e mostrar esta experiéncia prévia como parte fundamental
para poder orientar a préatica realizada a posteriori, oferecendo informacdes relevantes sobre o
contexto em que foi desenvolvido.

Analisaremos a experiéncia prévia e 0s momentos criticos que modificaram a proposta
prévia através das fases propostas no desenho da intervencdo pedagdgica, que sdo: Pré-
intervencgdo; Apresentacdo; Autoridade total; Cessdo de autoridade gradual; Co-autoridade e

avaliacdo da intervencdo pedagdgica.

6.1. Pré-intervencao

De forma prévia a experiéncia pratica, ja podemos observar diferencas fundamentais
para o desenvolvimento deste em comparacdo com 0s elementos que existiam em nosso
sistema de categoria anterior, sdo os elementos estruturais que ddo forma a UFBA. Elementos
estruturais, como a arquitetura das aulas, onde as cadeiras dos alunos ndo estdo ancoradas no
chdo, mas sdo deslocaveis, o que d& maior liberdade para o desenvolvimento de aulas e
possiveis metodologias para desenvolver dentro da disciplina. O nimero de alunos por sala de
aula, nessa ocasido, foi de 41 inscritos, embora apenas 36 tivessem presenca nela pelo menos
um dia. A distribuicdo do tempo da disciplina também foi uma novidade para nds, uma vez
que, com uma carga horaria da disciplina 68 horas no total. Estas eram distribuidas em uma
aula semanal de 4 horas. Este fato foi uma novidade para nds como professores, porque em
nossa experiéncia anterior as aulas nunca excederam as duas horas por sessao.

Quanto ao material a ser trabalhado durante a disciplina, atraves de encontros com a
professora que cedeu a sala de aula para a intervencdo, foram selecionados os manuais

tedricos sobre a disciplina para comegar com o nucleo basico da disciplina durante a fase de
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autoridade total e, mais tarde, para poder serem oferecidos para a elei¢do dos estudantes nas
fases de cessdo de autoridade gradual e co-autoridade. Esses materiais ndo foram escolhidos
de maneira exclusiva, mas foi estabelecida a possibilidade para que os alunos pudessem
oferecer diferentes textos para serem trabalhados, desde que fosse contetdo relacionado a

disciplina.

6.2. Apresentacao

O inicio da experiéncia pratica comecou com a minha apresentacdo como pesquisador
do Doutorado Multi-institucional e Multidisciplinar em Difusédo do Conhecimento (DMMDC)
da UFBA e das bases que sustentam a experiéncia que foi desenvolvida com os estudantes.
Isto provocou um debate sobre as percepgdes que os alunos tinham sobre os conceitos de
anarquismo, epistemologia e os elementos da pedagogia libertaria.

Durante a mesma aula de apresentacdo, acompanhada pela professora titular, foi feita
uma introducdo ao conceito de curriculo e suas implicacGes nos processos pedagogicos.

Esta fase na experiéncia prévia ndo alterou nada em especifico na intervencédo
pedagdgica objeto desta tese em termos de modificacdo de materiais ou processos. No
entanto, deu-nos a nossa primeira introducdo como professores para um novo ambiente, um
novo espago de ensino-aprendizagem universitario, novos tipos de relagBes estudantes-
professores e a acolhida dentro da sala de aula como docentes. Esta série de caracteristicas,
baseada na nova experiéncia pessoal e no conhecimento diretamente do que era desconhecido
para nés, favoreceu nossa confianca para o inicio da intervencdo pedagdgica analisada nesta
tese.

6.3. Autoridade total

Durante a fase de autoridade total, onde tomamos o controle da selecdo dos diferentes
elementos pedagogicos, a participacdo dos alunos na construcdo dos processos pedagdgicos
foi testemunhal. Participaram de algumas decisGes, tais como quais 0s tempos que foram
utilizados para o recesso nas 4 horas da aula e nas discussdes realizadas durante a assembleia
final da sala de aula sobre o que gostaram e 0 que ndo gostaram no desenvolvimento do
nucleo da disciplina.

No desenvolvimento das aulas, a participacdo dos estudantes também foi reduzida.

Entre 5 e 7 alunos foram aqueles que participaram quase sempre nas discussdes que foram



206

criadas na sala de aula. Ao mesmo tempo, quando eram atividades grupais, essas mesmas
pessoas eram as que assumiram o papel de voz protagonista dentro das exposi¢Ges e/ou
argumentacoes.

Esta falta de participacdo de uma grande maioria dos alunos é salientada pelo

estudante Dante (21) na entrevista realizada no final da disciplina:

A educacdo brasileira foi fortemente adestradora e tradicional, com aulas
expositivas onde o professor é sempre o protagonista, e 0s alunos apenas
recebem contelido, por tanto trata-se de uma passividade historica. No caso
da turma da disciplina curriculo senti 0o quanto estdvamos, de inicio, na
expectativa de que vocé como professor tivesse tudo pronto e “mastigado”
para a gente.

Dante situa a passividade dos discentes como parte de um processo historico, onde 0s
estudantes se acostumaram a educar-se dentro de um espaco onde o protagonista é sempre um
professor e onde o estudante ndo esta acostumado a liberdade de agdo, pois esta ndo é natural
no contexto social em que vivem. Esta caracteristica do processo foi anteriormente
enquadrada na base tedrica como um passo natural no passo de desconstrucdo da autoridade
do docente para proporcionar espacos de liberdade cada vez maiores para os estudantes. No
entanto, as observacOes feitas na sala de aula, juntamente com as palavras dos alunos nas
entrevistas, nos fizeram dar mais importancia a este fato na experiéncia realizada
posteriormente.

Em nossa atuacdo, nesta fase de autoridade total, fizemos incidéncia na participacéo e
nos elementos de autonomia, liberdade e autogestdo de forma geral na apresentacdo da
disciplina, mas vimos através de experiéncias e entrevistas que a “passividade historica” foi
mais forte do que uma conversa de apresentacdo na disciplina. Devido a isso, comegamos a
fazer mais impacto nesses elementos durante as assembleias, explicitando que a opc¢éo de nédo
querer decidir e que o professor assumisse todas as decisGes também era uma possibilidade,
mas que tinha que ser expressa.

Em relagdo a metodologia didatica, durante esta primeira fase foram utilizadas as

seguintes técnicas:

e Aula expositiva sobre as diferentes concepgdes tedricas de curriculo. (1/2 aula)
e Discussao coletiva sobre o conceito de curriculo. Definicdo geral do termo curriculo
individualmente a partir das exposi¢cdes e discussbes feitas e 0s conhecimentos

adquiridos na faculdade e na experiéncia pessoal. (1/2 aula)
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e Formacdo de seis grupos de seis pessoas cada um. Selecdo de um texto referente a
elementos teoricos do curriculo por cada grupo. Leitura, selecdo das ideias principais,
exposicdo frente a aula e defesa dessas ideias enquanto o resto da turma procurava
criticar essas ideias. (1 aula)

e Com os termos, conceitos e processos mais discutidos na aula anterior, se fizeram
varias discussdes para resolver davidas, apontar diferencas, situar dificuldades préaticas

ou andlises tedricas que ligavam com outras disciplinas. (1 aula)

As estratégias didaticas utilizadas foram positivas em termos dos propositos da
presente fase. As técnicas utilizadas, visando a participacdo dos alunos, com base no respeito
das diferentes perspectivas do conhecimento contidas na sala de aula, mostraram aos
estudantes menos participantes que o conhecimento do professor ndo era imposto sobre as
outras vozes que conviviam na sala de aula. Ao mesmo tempo, as assembleias realizadas no
final das salas de aula mostraram aos estudantes que existia a possibilidade de discordar ou

propor melhorias para o desenvolvimento da acdo pedagdgica. Esta fase durou trés semanas.

6.4. Cessao de autoridade gradual

Na terceira e ultima semana da fase anterior, durante a assembleia, comecou-se a fase
de cessdo gradual de autoridade. Nesta fase, os estudantes comecaram a escolher a
metodologia didatica que seria usada na aula seguinte. Gradualmente, o poder da autoridade
foi compartilhado horizontalmente entre estudantes e docente, mantendo a autoridade
pedagdgica do professor pelo conhecimento sobre o conteddo da disciplina e as técnicas
pedagdgicas, mas sem que isto servisse de argumento para a imposicdo de decisdes
pedagogicas sem o dialogo e o acordo do conjunto da aula.

Esta fase durou quatro semanas, comecando com as decisdes sobre 0 método didatico
que seria usado em cada aula e continuando com a adicdo das escolhas feitas pelo coletivo da
sala de aula sobre os contetidos que seriam trabalhados no desenvolvimento da disciplina.

Para as escolhas de contetdo, foram fornecidos desde o inicio das aulas os indices de
cinco manuais tedricos sobre o curriculo para que tivessem orientacdo sobre o material que
poderia ser trabalhado. Como dissemos anteriormente, esse material ndo era exclusivo, mas 0s
alunos foram convidados a contribuir com novos materiais para organizar o conteldo da

disciplina.
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Na escolha dos métodos didaticos, foram oferecidos uma variedade de métodos
didaticos bésicos, tais como: aula expositiva; leitura e discussdo coletiva de textos; leitura,
discussdo e debate publico por grupos de textos; exposicdo de filmes ou documentos para
serem trabalhados teoricamente depois. Como na escolha dos conteudos, os métodos de
ensino estavam abertos a sugestdes de novos métodos pelos alunos.

Nesta fase, a participagdo dos estudantes foi relativamente baixa no momento da
escolha do contetdo e da metodologia. Os mesmos alunos que assumiram a voz na fase
anterior, entre 5 e 7, sdo aqueles que assumiram a lideranga ao propor conteddo e métodos, 0s
quais foram votados pelo resto da turma. No entanto, durante o desenvolvimento didatico das
aulas, a participacdo dos alunos aumentou, tornando-se entre 10 e 14 pessoas as que

participaram ativamente nos debates, questdes e exposi¢oes publicas realizadas.

6.5. Co-autoridade

Na ultima assembleia da fase anterior, realizou-se o passo final para a desconstrucao
da Unica autoridade para a constru¢do de uma co-autoridade composta por todos 0s sujeitos
envolvidos no processo pedagogico. Voltamos a fazer incidéncia em que existem elementos
dentro da autoridade que ndo podem ser eliminados, como a autoridade pedagogica devido a
posi¢do que ocupamos como professores na sala de aula, nos quais nos situamos com base no
conhecimento que possuimos sobre a disciplina e sobre as ferramentas pedagdgicas. No
entanto, através desse processo, reconhecemos a autoridade dos estudantes quanto ao fato de
que eles s@o os protagonistas do processo educacional que tem por finalidade a aprendizagem
deles. Como protagonistas do processo €, com base nos elementos pedagdgicos fornecidas no
fundamento tedrico desta tese, entendemos que € fundamental para o processo pedagdgico
que os discentes podam expressar através da palavra e da tomada de decisdes 0s
conhecimentos que possuem, seus interesses em relacdo a disciplina e os estilos de
aprendizagem que mais 0os motivam. Desta forma, com uma autoridade compartilhada, onde
professores e estudantes contribuem com seus saberes para a constru¢do de um processo
pedagogico, comegou a fase de co-autoridade.

A fase de cessdo gradual de autoridade foi encerrada com uma assembleia onde a
avaliagdo da disciplina foi discutida. Para esta assembleia, utilizou-se uma hora da sala de
aula. Nela, o tipo de avaliacdo foi discutido, o que seria avaliado, quais critérios seriam

estabelecidos e como seria organizada. Finalmente, foi decidido que a avaliagcdo fosse da
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seguinte maneira. A avaliagé@o ficou composta por cinco atividades individuais que teriam um
valor de 60% da nota, dois trabalhos grupais que contribuiriam com 30% da nota final e,
finalmente, cerca de 10% com base na participacdo dos estudantes. A assembleia decidiu que
as atividades individuais seriam comuns a todos os discentes, no entanto, para os trabalhos
grupais foi decidido que um deles seria escolhido livremente pelos grupos a partir de uma
base comum e o0 segundo seria comum a todos os grupos. O primeiro trabalho de grupo, de
tematica livre, seria feito com base em qualquer elemento da vida que pudesse ser relacionado
com o trabalhado dentro da disciplina. O segundo trabalho grupal, com tematica comum, foi
decidido que se baseasse em uma analise curricular entre as leis propostas através das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (CNE, 2006) e os Projetos
pedagdgicos dos cursos de licenciatura em pedagogia da FACED da UFBA (UFBA, 2012).
Neste segundo trabalho, os grupos se dividiram entre os capitulos que seriam analisados.

Para saber como seriam avaliados os trabalhos, foi a mesma assembleia quem decidiu
quais as caracteristicas que os trabalhos deveriam ter, numerando a quantidade minima de
paginas para cada secdo do trabalho, o numero de referéncias que deveriam existir, 0S
elementos (inovacdo de ideias, relacionamento das referéncias com o texto, clareza de ideias,
etc.) que seriam avaliados, a duracdo das apresentacdes, etc. Desta forma, a assembleia
especificou tudo o relacionado a avaliagdo, deixando um espaco comum a todos e outro
espaco para a diversidade, tanto no trabalho individual quanto em grupo.

Durante a fase de co-autoridade, e ap6s a verificacdo dos estudantes de que sua voz foi
decisiva para 0s processos realizados, a participacdo dos discentes aumentou. Durante as
assembleias, metade da turma participou das propostas de método e contetdo, enquanto no
desenvolvimento pedagdgico das salas de aula aumentou para 20-23 pessoas, ou seja, dois
tercos como participantes ativos. O resto dos estudantes participaram, mas de forma
significativamente menos ativa. Apenas cinco alunos permaneceram praticamente silenciosos
durante o desenvolvimento desta fase.

Nesta fase, durante uma das assembleias, tivemos que fazer incidéncia de que
entendiamos que existia um tépico que ndo estava sendo escolhido pela assembleia e que
considerdvamos importante. Fizemos a proposta na assembleia e foi aceita. O assunto em
questdo foi referente aos estudos culturais e o curriculo.

A disciplina terminou com as apresentacfes dos trabalhos grupais realizados.
Especialmente enriquecedora foi a apresentacdo dos trabalhos grupais sobre temas livres, pois

0s grupos trabalharam sobre o curriculo desde perspectivas muito diferentes. Desde uma
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masica e sua relagdo com o curriculo; um poema de Loris Magaluzzi; o curriculo oculto e a
natureza do conflito através de um filme; uma andlise curricular de escolas publicas; e uma

critica da educacéo através de elementos curriculares, foram os trabalhos apresentados.

6.6. Avaliacdo da intervencao pedagdgica prévia e propostas de
melhora

No ultimo dia de aula, realizamos uma assembleia para considerar como tinha sido a
intervencdo pedagdgica. Juntamente com esta informagdo da assembleia, as informagdes
oferecidas nas entrevistas e o diario de campo coletado através da observacdo participante,
apresentamos 0s elementos mais importantes sobre a avaliacdo desta experiéncia prévia que
tiveram impacto no desenho da intervencdo pedagdgica objetivo desta tese e que sera
analisada posteriormente. Dentro destes elementos, encontramos duas categorias: mudancas
no desenho da intervencdo pedagogica e reforgos.

Na primeira categoria, mudancas no desenho da intervencdo pedagdgica, colocamos
dois elementos: mostrar aos estudantes que seu papel seré efetivo e as bases pedagdgicas disto
e, por outro lado, a inclusdo de mais conteudo proximo ao contexto da intervencao
pedagdgica.

Em primeiro lugar, relacionado ao que Dante mencionou, a necessidade de mostrar aos
estudantes, 0 mais cedo possivel, que a intengdo de se tornarem pessoas ativas na construcao
do processo pedagdgico ndo sera um fato estético, de aparéncia ou palavra, mas que sera
efetiva. Fazer explicito que o protagonismo néo recaird de forma exclusiva sobre o docente,
mas sera compartilhado com os estudantes. Especificar e fazer mais incidéncia durante a
apresentacdo sobre as bases tedricas sobre a qual a intervencdo se baseia para fazer-lhes
refletir sobre a importancia do envolvimento ativo dos alunos durante a construgéo de
processos pedagdgicos.

O segundo elemento, destacado por Dante, é incluir mais conteudo proveniente de
autores brasileiros ou latino-americanos para aproximar o0 maximo possivel o trabalhado as

vivencias dos estudantes. Dante (21) refletiu sobre ele quando disse que:

Senti um pouco uma certa falta de trabalhar textos de autores brasileiros e
latinos, pois autores como Paulo Freire e Saviani sempre trazem bons
conteidos que diz respeito ao nosso contexto, mas talvez esse ndo tenha sido
uma falta apenas cometida pelo professor, mas também pela turma que néo
indicou essas referéncias.
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Isto nos trouxe como reflex&o, além de incluir mais material de autores brasileiros ou
latino-americanos na proposta prévia de materiais, o incidir sobre a possibilidade de que os
textos propostos pelos estudantes também possam vir de sua realidade mais proxima e mesmo
de professores que trabalham o tema na prépria faculdade.

Na segunda categoria, reforgos, colocamos a informagdo recolhida através das
entrevistas e do didrio de campo em que sdo indicados os efeitos positivos sobre a
aprendizagem conseguidos atraves da intervencdo pedagdgica, bem como o positivo de
realizar uma avaliacdo diferenciada de forma consensual.

Sobre os efeitos positivos da intervencao pedagogica, foi mostrado que a possibilidade
de escolher contém elementos que favorecem a motivacao diante dos processos educacionais,

influenciando isto na aprendizagem. Teresinha (24) reflete sobre isto quando diz que:

Acho que o estudante fica mais motivado quando ele escolhe o caminho
tedrico que deseja por varios motivos. Primeiramente, ele tem a
oportunidade de escolha. Ao ter o “poder” de decisdo ele percebe que ndo
faz parte da l6gica que apenas o professor é o detentor do saber e que ele
também pode fazer suas escolhas. Segundo, além de escolher, pode
participar ativamente, afinal fez uma escolha, precisa honrar e cumprir com
seus deveres, fazer a sua parte enquanto estudante. Terceiro, ele escolhe o
caminho que mais apetece, ou seja, escolhe o que tem mais afinidade e pelo
fato de gostar da sua escolha tem mais motivagdo e vontade de aprofundar,
estudar o tema escolhido com satisfagdo e prazer.

Relacionado a liberdade de escolha encontra-se a liberdade estabelecida na sala de
aula, onde o sistema de categorias docente ndo foi colocado como o verdadeiro. O controle do
discurso e a sancdo normalizadora (FOUCAULT, 2003) nédo foi exercida pelo professor no
desenvolvimento pedagdgico da disciplina, o que propiciou que ndo existisse um ambiente
que estabelecesse a normatizacdo, mas estabelecer-se-ia 0 respeito a diversidade de
conhecimentos. Isto provocou uma facilitagdo no processo de ensino-aprendizagem, nas

palavras de Dante (21):

As aulas e os debates sempre foram organizados de forma circular,
democratica e participativa, 0 que acho positivo pois o processo de ensino-
aprendizagem flui de forma melhor e horizontal, dando oportunidade a todos
gue gueiram se colocar.

Outro aspecto interessante que encontramos durante a pré-experiéncia foi que a
possibilidade de estabelecer uma avaliacdo diferenciada através das escolhas dos estudantes
foi mostrada como um elemento positivo. A avaliagdo, quando estabelecida através do

dialogo e do consenso de toda a sala de aula, permitiu que se adaptasse aos interesses comuns
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da sala de aula e, a0 mesmo tempo, deixasse espaco para o desenvolvimento de interesses
individuais com referéncia ao material desenvolvido na disciplina. Este foi um dos elementos
que pensamos que poderia causar conflitos irrepardveis, mas, no entanto, foi resolvido de
forma responsavel e auto-gestionada em beneficio dos individuos que compunham o conjunto

em sala de aula.
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7. Analise das leis

Como vimos, a pratica pedagodgica esta situada como o Gltimo passo concreto do
sistema educacional. No entanto, a acdo pedagdgica é guiada por todo um sistema legal de
indicacdes que sao feitas a partir das instancias politicas mais elevadas, comecando desde o
Ministério da Educagdo. Estes v@o se concretizando através dos regulamentos legais dos
organismos subsequentes até chegarem a instituicdo onde a acdo pedagogica é realizada, que
tem sua propria legislacdo, autbnoma para se adaptar ao seu contexto, mas emanada, para
manter a coeréncia nacional, da legislacdo central.

Por esta razdo, entendemos importante analisar as indicagdes legais que sustentam o
sistema educacional para colocar nossa pesquisa dentro do quadro legal e, a0 mesmo tempo,
poder identificar acdes pedagdgicas que ndo se adaptem a legislacédo atual.

Compreendemos que a teoria incorporada nas leis educacionais cumpre uma funcéo
orientadora, de aparéncia, estética, na educacdo, mas que isso deve ser endossado na pratica
para poder concluir que esta sendo mantido um sistema educacional coerente entre sua teoria
(incorporada nas leis) e sua pratica (enquadrada nas acGes concretas dentro dos espagos
educacionais). Caso contrario, se houver incoeréncia entre a teoria e a pratica, as acoes
pertinentes devem ser tomadas para determinar se o que estd errado (ou melhor, o que se
deseja seguir) sdo as leis estabelecidas ou como elas estdo sendo implementadas nas agoes
dentro do marco educacional.

Para realizar esta breve analise, nos baseamos nas leis fundamentais em relacdo a
presente pesquisa. Em primeiro lugar, a lei nacional que estrutura o sistema educacional
brasileiro, Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional. Em segundo lugar, a Resolucdo do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) de 15 de maio de 2006 (CNE, 2006), que institui diretrizes
curriculares nacionais para o curso de graduagdo em pedagogia, licenciatura. E, finalmente, os
Projetos Pedagdgicos dos cursos de licenciatura em pedagogia da FACED / UFBA (UFBA,
2012), nos quais especificam-se as condigdes particulares da instituicao.

Os documentos apresentados trabalham em uma ldgica piramidal invertida, onde o
documento superior marca as limitagdes dos seguintes documentos, mas permitindo-lhes a
adequacdo as condicdes especificas de seu contexto. Desta forma, os documentos sdo

inclusivos, adicionando de forma automatica as indicagfes feitas nos documentos superiores.
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Conforme o artigo 2° da Lei 9.394 (BRASIL, 1996):

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho.

O Estado brasileiro, dessa forma, estabelece a liberdade e os ideais da solidariedade
humana como base de sua educacao, buscando o desenvolvimento integral das pessoas para o
exercicio da cidadania, bem como para a preparacdo para o trabalho. No entanto, esta é uma
definicdo muito ampla, que é apoiada nos paragrafos Il e IV do artigo 3° da Lei 9.394
(BRASIL, 1996) em que se faz referéncia ao fato de que 0 ensino se baseara no “pluralismo
de ideias e de concepgdes pedagdgicas” e o “respeito a liberdade e apreco a tolerancia”.
Portanto, os principios da liberdade e da solidariedade humana contemplam que existe uma
diversidade de ideias e que estas devem ser respeitadas para serem desenvolvidas, ndo sendo
uma liberdade restrita para um certo conjunto de ideias fechadas.

Como proposito do ensino superior, o capitulo IV da Lei 9.394, em seu artigo 43°,
localiza de forma genérica o “estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo”, além da formagdo nos contelddos especificos de cada
faculdade, incentivar a pesquisa cientifica e promover a difusdo do conhecimento. Para tornar
este ponto da lei de educacdo geral brasileira mais especifico, devemos indagar na Resolucéo
do CNE de 15 de maio de 2006 (CNE, 2006) que instituiu diretrizes curriculares nacionais
para o curso de graduacdo em pedagogia. Nela, vao se afinando as indicacdes gerais feitas,
comecando pelo papel que deve desenvolver a docéncia. Em seu artigo 2° paragrafo 1 afirma
que:

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagogico
metddico e intencional, construido em relagGes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem,

de socializacdo e de constru¢do do conhecimento, no ambito do dialogo
entre diferentes visdes de mundo.

Desta forma, a lei reconhece que as relagBes sociais, étnicas, raciais e produtivas
influenciam diretamente 0s conceitos, principios e objetivos dos processos educacionais no
Brasil. Logicamente e consistentemente com a diversidade existente, indica que é necessario
estabelecer, através do didlogo entre as diferentes visdes de mundo, uma articulacdo

harmonica entre a variedade de valores que emanam de cada uma delas. Levantando a
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existéncia da diversidade, no artigo 5° da Resolucdo da CNE de 15 de maio de 2006 (CNE,
2006), referente as aptiddes que o egresso da pedagogia deve alcangar, encontramos nas

subsecdes I, V, IX e X o0 seguinte:

I - Atuar com ética e compromisso com vistas a construgdo de uma
sociedade justa, equanime, igualitaria;

V - Reconhecer e respeitar as manifestacbes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relagdes individuais
e coletivas;

IX - Identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas,
com vistas a contribuir para superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econbmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

X - Demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras.

Assim, vemos que a lei mais uma vez incide na visdo da educagéo e do educador como
construtores de uma sociedade justa, equitativa e igualitaria que esteja baseada em acles
éticas, as quais colocamos, como analisamos anteriormente, sob os principios de beneficéncia,
autonomia e justica social. Intimamente relacionado a isso, em seu inciso V, enfatiza no
reconhecimento e no respeito pelas manifestagdes subjetivas tanto individuais quanto
coletivas, as quais consideramos fundamentais para poder atuar eticamente no campo
educacional pelas razdes expressas no ponto anterior sobre a ética na educacao. No inciso IX,
estabelece como aptiddo fundamental para o pedagogo a capacidade de identificar problemas
socioculturais e educacionais, fazendo especial mencdo em que seu objetivo deve ser proativo
para superar as diferentes exclusfes que podem ocorrer dentro de um ambiente caracterizado
pela diversidade. Finalmente, e abrangendo todos os anteriores, vemos que no inciso X
salienta a necessidade de tomar consciéncia da diversidade existente, porque este sera o
primeiro passo bésico para poder atuar. Uma vez que se tenha conhecimento e consciéncia do
que supde a diversidade existente nos micro-contextos educacionais da sala de aula, a atuagéo
através do poder do docente podera ser ajustada as necessidades que precisam para serem
estas respeitadas com o dialogo e o respeito como base.

Em relacdo a diversidade existente, a Resolugdo do CNE de 15 de maio de 2006

(CNE, 2006) faz especial incidéncia nas comunidades indigenas e quilombolas nos paragrafos
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1° e 2° do mesmo artigo 5, colocando o respeito e o dialogo como bases da valorizacdo da
riqueza cultural.

No artigo 3° da Resolucdo da CNE de 15 de maio de 2006 (CNE, 2006), instala-se o
principio de que:

O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informacdes e

habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos,

cuja consolidagdo serd proporcionada no exercicio da profissao,

fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacéo,

democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética.

De acordo com o acima exposto, para abordar diferentes realidades, sera necessaria
uma variedade tedrica e préatica que permita aborda-las sem discriminacdo de alguma/s parte/s
da populacdo. Com base nos valores adequados de uma pedagogia capaz de se adaptar a
diversidade, como a democratizacdo, a contextualizacdo, a ética ou a sensibilidade afetiva e
estética, procuram-se os caminhos para poder ter acesso ao conhecimento das diferentes
subjetividades envolvidas nos processos educacionais que permitem adaptar as acOes
pedagdgicas a elas. No entanto, € surpreendente achar que sua consolidacdo “sera
proporcionada no exercicio da profissdo “, 0 que nos faz pensar se este trecho incentiva a
declarar o fundamento deste artigo como conhecimento exclusivamente tedrico e ndo prético,
0 que seria uma contradi¢cdo considerando-o a partir da teoria da aprendizagem social.

No que diz respeito a estrutura do contetdo, a Resolucdo do CNE de 15 de maio de
2006 (CNE, 2006) em seu artigo 6° assinala que consistird em trés partes. Um ndcleo de
estudos basicos, um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos e, finalmente, um
nacleo integrante. Os dois primeiros sdo colocados dentro da acdo pedagdgica da sala de aula,
enguanto o terceiro esta localizado no exterior dela, através da participacdo em seminarios,
conferéncias e atividades praticas. Em relacdo ao primeiro nucleo de estudos basicos referido
no inciso I, consideramos que, com base na diversidade e no multiculturalismo, na sua alinea
b) aponta que se articulara a “aplicacdo de principios da gestdo democratica em espacos
escolares e ndo-escolares”.

Entendemos que a aplicacdo da gestdo democréatica nos espagos escolares, baseada na
diversidade e no multiculturalismo, envolve o dialogo com os individuos que realizam os
processos pedagdgicos para assim poder conhecer e, portanto, poder respeitar suas condicoes
subjetivas para que estas ajudem a estabelecer as a¢des pedagdgicas de forma respeitosa com

suas caracteristicas.
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Por outro lado, no mesmo artigo 6° no seu inciso Il, referido ao ndcleo de

aprofundamento e diversificacdo de estudos, nas alineas b) e c) se faz referéncia a:

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural
da sociedade brasileira;

c) estudo, andlise e avaliacdo de teorias da educagdo, a fim de elaborar
propostas educacionais consistentes e inovadoras.

Na alinea b) vemos como se volta a incidir sobre a necessidade de estabelecer as
partes do processo pedagogico (contetdos, metodologias, materiais, avaliagdo) de forma que
abranja a “diversidade social e cultural da sociedade brasileira”, a qual entendemos que
precisa dos principios da gestdo democratica para poder ser atingidos. Por outro lado, na
alinea c), promove-se a elaboracdo de propostas educativas que tenham como alvo préaticas
integradoras que permitam o respeito e a liberdade da diversidade que se encontra dentro da
sala de aula.

Finalmente, ndo temos incluido nenhum artigo, nem paragrafo, nem inciso, nem alinea
dos Projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura em pedagogia da FACED / UFBA
(UFBA, 2012) devido a que na andlise deste documento encontramos que apenas reproduz os
elementos das leis superiores nacionais, ndo incluindo novidades ao respeito dos temas
trabalhados na presente tese.

A partir desta breve andlise dos elementos contemplados nas leis brasileiras de
educacdo sobre a formacdo de pedagogos, podemos estabelecer uma base para depois fazer
imbricacdo entre estas leis e as praticas pedagdgicas acontecidas nas salas de aula do contexto

de nossa pesquisa.
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8. Analise dos grupos de discussao de contextualizacdo

Para realizar a analise dos grupos de discussdao com os estudantes dos grupos de
contextualizacdo, como indicamos na se¢do metodoldgica, nos baseamos em duas macro
categorias para facilitar a coeréncia e a leitura dos dados coletados. Estas categorias sdo:

construcdo do processo pedagogico e desenvolvimento do processo pedagdgico.

8.1. Construcao do processo pedagodgico

Uma parte fundamental para analisar a construcdo dos processos pedagdgicos € o
momento anterior a sua implementacdo, o planejamento da disciplina. Este planejamento esta
presente no momento anterior para iniciar a disciplina, que seria o planejamento geral da
disciplina, e durante o desenvolvimento da disciplina através dos planos da sala de aula, onde
de forma mais concreta os elementos pedagdgicos podem ser flexibilizados para acomoda-los
ao conjunto de subjetividades na sala de aula.

Através do planejamento, uma primeira aproximacdo pode ser feita na concepcdo de
que os professores possuem da importancia da participacdo dos alunos na construcdo do
mesmo. Os professores que consideram importante incluir o conhecimento dos estudantes na
disciplina realizardo planos abertos para possiveis modificacdes uma vez que conhega 0 grupo
de estudantes com quem eles trabalham para assim poder se adaptar as disciplinas aos sujeitos
através de planos de sala de aula. Pelo contrario, uma planificacdo fechada mostra um estilo
de ensino que considera que ndo é necessario ter conhecimento sobre os alunos para realizar o
projeto pedagdgico que seguira a disciplina, pelo que as diferentes subjetividades dos
individuos ndo terdo impacto nos planos da sala de aula.

Inicialmente, Karla (20) diz que “em nenhuma das disciplinas que eu peguei até agora
nunca me perguntaram o que vocés desejam aprender, ou discutir durante essa disciplina. A
ementa ja vem pronta”. No entanto, a questao vai se matizando durante a conversa. Maria (26)

aponta que:

Eu percebi que no primeiro semestre ja vinha tudo pronto, [...] mas percebi
nesse semestre agora (sexto semestre) esta bastante marcado, porque 0s
professores estdo pedindo mais opinides. [...] Os professores deste semestre
estdo apresentando a proposta de ensino, a sua metodologia e na forma de
avaliacdo estdo pedindo mais nossa opinido. (Grifos nossos)
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Maria mostra que ha uma mudanca durante sua experiéncia como estudante. No inicio
do curso, os planos de disciplina foram fechados através do sistema de categorias do
professor, no entanto, os estudantes mostram que essa dinamica estd mudando no semestre

atual. O relato de Maria € apoiado por Beatriz (25) quando ela diz que:

No inicio do curso eu ndo vi nada disso, a gente percebe que todo esta pronto
e ndo tem ninguém para perguntar que € 0 que a gente achava sobre a
metodologia nem avaliacdo. Conteldo também, nem nesse semestre
ninguém pergunta. Mas sobre a metodologia e a questdo da avaliacdo
praticamente todos os professores nesse semestre. Perguntavam se a gente
concordava, dar sugestdes.

Beatriz fornece dados interessantes para a andlise quando salienta que, no semestre
atual, o pedido de opinido aos estudantes estad sendo colocado nas questdes metodologicas e
referentes a avaliacdo, sendo excluido o conteddo da possivel incidéncia das vozes dos
discentes. No entanto, Sofia (19) concretiza um pouco mais, mostrando que depende do
professor responsavel pela disciplina e que, para ela, a participagdo no planejamento, quando

ocorre, é reduzida somente a avaliacao:

Sofia (19): [...] em relacdo a avaliacdo depende muito do professor. Tem
professores que tem aquela abertura que vocé consegue conversar com eles.
Outros professores ja vém com tudo pronto e realmente ndo tem como vocé
tentar conversas ou um dialogo para ele fazer um outro tipo de avaliagéo, ele
ndo muda de opinido mesmo. Agora sim, varias professoras, no caso da
avaliacdo eu estou vendo sim uma flexibilidade. Agora, em relagdo a
metodologia e contelido, eu ndo me lembro de alguns professores que
mudou, ou flexibilizou o conteudo.

No entanto, Laura (22) enfatiza que ela teve uma experiéncia sobre a possibilidade de

modificar o conteudo da disciplina:

[...] tive uma disciplina nesse semestre que a professora trouxe a ementa
pronta, mas ela comentou que se daria daquela forma, mas se a gente tivesse
alguma coisa a acrescentar ali, ou se daquela forma que estava ordenado
estava interessante para a turma. Deu essa opg¢ao para turma.

Desta forma, Laura mostra que existem professores que permitem a participacdo dos
alunos na decisdo sobre a estrutura de conteido da disciplina. Ndo pretendemos apresentar
uma analise reducionista, mas mostrar que, pelas palavras dos discentes, existe uma grande
variedade de estilos de docéncia em termos de participacdo no planejamento das disciplinas.
Certos professores consideram importante a colaboragdo dos alunos para a selecdo de

conteddo, outros apenas com a metodologia e, a maioria deles (dos que solicitam a
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participacdo), sobre a avaliagdo. Mas essa colaboracéo é sempre decidida pelo professor, que
é quem decide como, quando, até onde e sobre o que se pode opinar. Como Sofia diz (19):

N&o tem nenhum professor que fale assim “Vamos nos sentar aqui para
construir todos nos o contetdo da disciplina”. N&o tem isso! Os professores
ja vém com a ementa pronta, ele ja& vem com os contetdos prontos, a forma
de avaliacdo. Alguns deixam a gente dar opinido de se a gente concorda ou
ndo, mas de formar o plano do semestre ndo, ndo tem mateéria.

A participacgdo, portanto, é regulada com base nos limites do sistema de categoria do
professor, que permite a opinido sobre o que é estabelecido por ele, restringindo as opinides
com base no que o professor ja decidiu. Isto é, o conflito torna-se explicito, mas ndo como
uma maneira de mostrar a necessidade de estabelecer acordos entre a diversidade de
subjetividades diante do processo educacional, mas como uma decisdo hierarquica que busca
a aprovacdo dos alunos, € dizer, sem a possibilidade de criacdo, mas apenas modificacdo do
que ja foi proposto. Desta forma, excluem-se os sistemas de categorias dos estudantes que
diferem da subjetividade do professor, o que limita a autonomia dos alunos, em intima relacao
com a liberdade. Pedro (27) explica-o da seguinte maneira, “se eu tenho azul, verde e amarelo
para escolher, mas eu quero rosa, ndo rosa nao esta aqui. Entdo nao sou autbnomo”.

Por outro lado, questionam se a abertura a participacdo neste semestre deve-se aos
regulamentos tomados pelo curso de pedagogia através de seus documentos legais, como diz
Beatriz (25): “ndo sei se tem a ver com o proprio curriculo ou se a didatica deste semestre ja
procura a opinido nessas questdes”. Ou pelas avaliagdes que sdo realizadas nos professores
como reflete Sofia (19): “s6 no final do curso por aquela questdo da avaliacdo, que ai
perguntam para a gente que é o que a gente achou do semestre e tal”.

Para os estudantes, a sua participacdo na construcdo do processo pedagdgico seria
positiva porque “tem estudantes que chegam aqui que ja trabalharam [...] véo saber promover
aquilo que eles querem estudar, trocar informacéo e ideias com o professor” (Karla, 20) o que
Ihes daria uma formacdo mais proxima da pratica que realizardo em sua profissdo. Também
incluem como um elemento positivo as experiéncias que eles trazem como estudantes, Julia
(20) aponta-o quando diz que:

[...] a gente entende que, como crianga que ja teve aquela realidade, sabe do
que a gente precisa também. Eu ndo quero ver isso aqui acontecer
novamente pela experiéncia que eu tive. Entdo, mesmo vindo da escola
tradicional, eu quero poder ter uma educagéo transformadora, onde o aluno

ele tem que ser ouvinte, tem que ser ouvido, tem que ter vez, tem que ter
VOZ.
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Julia (20) ressalta a importancia de que as diferentes vozes tenham espago para a
construcdo dos processos pedagdgicos para “ndo ver isso aqui acontecer novamente”,
referindo-se a exclusdo dos sistemas de categoria do aluno e evitando assim a posicdo de
professor como “detentor do conhecimento, aquela educacao bancaria, ndo valorizando aquilo
que o aluno tem j&” (Maria, 26).

A inclusdo dos diferentes sistemas de categorias, e com eles suas experiéncias com
suas diferentes vozes, situa-se como um importante elemento pedagdgico para a
aprendizagem segundo as palavras dos estudantes. A possibilidade de escolher o caminho
pedagOgico e se sentir protagonistas em sua construcdo tem efeitos positivos para sua
motivacao em frente ao processo educacional. Karla (20) ressalta-o quando diz que:

Na minha opinido se tivesse a possibilidade de escolher tanto metodologia,
como os conteddos, avaliacdo... eu acho que o processo de aprendizagem
seria mais satisfatorio. Eu acho que o interesse seria maior, eu me sentiria
participante de toda aquela construcdo da disciplina, a ementa da disciplina
ndo seria algo pronto que a professora ia chegar e dizer toma que € isso 0
que a gente vai trabalhar. Entdo seria algo construido, que eu construi, que
eu falei, que eu queria aprender aquilo, entdo eu acho que seria mais
proveitoso.

Karla (20) aponta a importancia de situar os alunos como construtores do processo e
os efeitos que contem sobre a motivacdo, pois € um caminho pedagdgico em que se sente
parte quando escolhido com base em seus interesses. Isto € apoiado por Julia (20) que o
complementa dizendo que “isso traria mais significado para a gente no processo de
aprendizagem. O que a gente escolheu, entdo é o que a gente almeja aprender”. Pedro (27),
por outro lado, leva-0 a um plano mais concreto e mostra, no que diz respeito ao aprendizado,

a diferenca entre fazer algo pela escolha ou por imposicéo:

Pedro (27): [...] a partir do momento que vocé consegue escolher algo que
vocé quer fazer, ja é diferente daquilo que é imposto. Entdo vocé vai por
algum tipo de afinidade, ou porque vocé se interessa, ou porque vVocé quer
saber, ou porgue vocé ja conheceu alguma coisa e quer aprofundar em algum
tema. Enfim, vocé tem alguma ligagdo com aquilo que vocé escolheu, ha
uma escolha que ja é diferente de uma coisa que é imposta. Obviamente,
com o que vocé escolheu, vai se interessar mais, vai fazer estudar mais, vai
aprender mais. [...] Se € um negdcio imposto a vocé. Vocé vai fazer o que?
O méximo que consegue é estudar para passar. E se € um negdcio que vocé
faz com vontade é diferente. VVocé vai procurar se aprofundar, vai aprender
melhor, vai conseguir ensinar aquilo melhor, se vocé precisar falar sobre
aquilo.... Enfim, uma coisa que é feita com prazer é diferente, entdo acho que
faz toda a diferenca.
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Pedro assinala um elemento crucial no processo de aprendizagem através da
diferenciagdo que ele faz entre algo imposto ou algo escolhido e seus efeitos sobre a
motivacdo. Para conhecer a subjetividade dos alunos, € necessario levantar o dialogo, a
discussdo e tomar decisdes efetivas para adaptar o processo pedagogico aos diferentes
sistemas de categorias dos estudantes. Desta forma, inicia-se um processo de aprendizagem
em que a motivacgdo é instalada por ser parte da construcdo do processo (Karla, 20), o que traz
mais significado para o processo (Julia, 20) e permite adaptar-se aos interesses dos estudantes
(Pedro, 27). No lado oposto, encontramos que quando € imposta “0 maximo que se consegue
é estudar para passar” (Pedro, 27).

Desta forma, apresentam a importdncia da participacdo ativa no processo de
construcdo do processo de aprendizagem e ndo como um impacto do que o educador decide
(FREIRE, 2007b). O respeito pela autonomia é valorizado como um elemento importante para
a construgdo do processo, pois somente atraves deste respeito pode-se apresentar o dialogo, a
discussdo e a decisdo para incluir os elementos que provém dos diferentes sistemas de
categoria no projeto pedagogico que vai ser realizado ou que estd sendo feito. No entanto, os
alunos destacam que ndo reivindicam uma ditadura dos estudantes, mas estdo conscientes da
importancia que o conhecimento dos professores contém, uma vez que “a gente também néo
menospreza 0s conteldos que os professores disponibilizam. Acho que a gente poderia
acrescentar mais. Ser mais ouvido na universidade” (Leandro, 23). Desta forma, eles nédo
reivindicam o poder absoluto na constru¢cdo do processo, mas sim uma responsabilidade
compartilhada, onde suas vozes também tenham espacgo e ndo estdo sob a exclusividade dos
professores porque “o que eles trazem também é importante. Mas as vezes a gente traz
expectativas sobre a disciplina e discutir tal ponto, e as vezes ndo é trabalhado” (Laura, 22).

Em relacdo a sua auséncia na construcdo do processo pedagdgico, os alunos mostram
como isso influencia negativamente na sua aprendizagem. Sofia (19) explica como ndo ser
capaz de incidir sobre os contetdos trabalhados resultou em ndo aprender elementos que

considerava importantes para sua formacao:

Sofia (19): Em relacdo ao influenciar o novo contetdo é que realmente tive
matérias que eu achei... eu esperava pegar matérias com um determinado
sentido, vou aprender isso. Chega la e vocé vé que é diferente do que
imaginava, e sente falta de algo, assim, para cumprimentar vocé sente falta
de algum contetdo que era necessario para aquela matéria e que nao tinha.
Ou de alguma coisa pratica e que realmente queria, mas ndo tinha
possibilidade de ter.
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Karla (20), acrescenta que a exclusdo do conhecimento considerado importante pelos
sujeitos para sua formacdo, adiciona-se uma frustracdo que afeta a motivacdo diante dos

aprendizados oferecidos na sala de aula:

Karla (20): Eu tive uma determinada disciplina que eu estava muito ansiosa
para pegar porque eu ja sabia mais ou menos quais seriam os contetdos que
iam ser trabalhados. [...] ai eu vi que 0s assuntos ndo eram 0S mesmos que eu
estava querendo ter. Ai eu fiquei, ndo que me causou desinteresse, eu
continuei a disciplina da forma como se deve. Mas eu fiquei frustrada, minha
expectativa ndo era mais ativa aquela empolgacédo, [...] eu continuei a
matéria como tem que ser, mas minhas expectativas foram todas aguadas.

Pedro (27) acrescenta que, além de ndo poder adicionar elementos ao processo
pedagogico, se o aluno sugerir possiveis modificagdes, sua relacdo pessoal com o professor

pode ser afetada:

Pedro (27): [...] eu ja tive essa experiéncia de questionar a professora, e isso
causou um clima bem ruim que eu tive que levar um semestre inteiro para
desfazer aquele clima que ficou entre mim e a professora. [...] Foi uma
questdo sobre avaliacdo, ela queria fazer de uma certa forma e eu questionei
por que ia fazer daquela forma, que na minha viséo era totalmente contraria
ao que o curso ensina. [...] Questionamento ndo era muito bem visto, pelo
menos direto.

Pedro ressalta que a participacdo, quando nédo solicitada pela professora, é altamente
restrita. Ndo concordar com um elemento € sentido pelo docente como um questionamento da
atitude profissional do professor, quando a Unica intencdo do aluno era levantar uma
contradicdo enxergada na praxis da disciplina. A posicéo hierarquica legitimada do professor
permite-lhe a agcdo de controlar os discursos da sala de aula (FOUCAULT, 1992) e, neste
caso, vemos como as vozes dos discentes ndo podem discordar da pratica de ensino de forma
explicita. Assim, os estudantes internalizam que, em face do desacordo, tém que manter o
siléncio e cumprir as indicacdes do docente, estabelecendo um espaco de close-mindedness
(HARE, 2009) com base em relagdes heterbnomas.

Até agora, temos visto as possibilidades de participacdo que os alunos tém na
construcdo do processo pedagdgico, seja no inicio ou durante a disciplina. Esses elementos
fazem um anuncio da concepgédo educacional que determinados professores possuem. Para
seguir com a analise, continuaremos examinando como 0 processo pedagogico é gerenciado
dentro da sala de aula e como influi sobre os atos pedagdgicos mais concretos na agéo

didatica na sala de aula e, consequentemente, nos aprendizados.
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8.2. Desenvolvimento do processo pedagogico

A relacdo estudante-professor é percebida como um relacionamento assimétrico pelos
estudantes, na qual eles sentem que sé&o tratados como inferiores por certos professores, como
diz Luisa (22), “ndo todos, mas uma grande maioria” e Leandro (23) destaca a mesma ideia,
“0s respeitosos sdo poucos”. Esse sentimento provem do sentimento de serem tratados como
epistemologicamente inferiores e que, portanto, seu conhecimento ndo tenha tanta validez
como o dos professores, aproximando-nos a uma atitude que levanta a dicotomia racional-
irracional (FEYERABEND, 1987; DUSSEL, 2000) e para a que as ferramentas do poder séo
usadas para controlar o discurso da sala de aula (FOUCAULT, 1992). Julia (20) reflete sobre

isso e sua liberdade para expressar seu conhecimento:

Eles ndo consideram como conhecimento, s6 é conhecimento aquilo que é
cientifico. Entdo isso também me choca um pouco, porque falam muito
nessa questdo de liberdade de expressdo e tudo, né? Que é o campo de
conhecimento.... e a gente ndo Vvé isso na pratica, foi algo que me chocou
bastante. Eu falei “o que é isso?”” Entdo vira uma mentira.

Julia (20) mostra a contradi¢cdo que existe na praxis educacional quando os professores
defendem a liberdade de expressdo, mas na pratica pedagogica as vozes dos alunos sao
limitadas por ndo serem “cientificas” suas opinides. Situamos essa maneira de atuar como
uma das ferramentas de poder para controlar discursos como é a oposicdo razdo-loucura
(FOUCAULT, 1992). Na mesma linha, Laura (22) situa este tipo de atuagcbes como uma
forma de limitacdo de sua propria autonomia, uma vez que sua capacidade de interagir com o

conhecimento trabalhado na sala de aula é restrita:

Laura (22): Eu acho que também ndo existe muita autonomia para o
graduando [...]. Vocé ndo sabe nada, nem graduagdo vocé tem. Quem sabe
um pouco mais é estranho, tal vez quem fez doutorado, ou esta fazendo. Mas
vocé tem uma bagagem e o professor ndo considera as opinides.

Das palavras de Laura (22), subjaze que existe um sentimento de superioridade em
certos professores com base em uma questdo epistemoldgica. Os professores, interpreta a
estudante, ndo consideram as opinides dos graduandos porque eles ndo tém formacéo
suficiente para estabelecer um debate digno segundo a opinido dos docentes, como “tal vez
guem fez doutorado, ou estd fazendo”. Entendemos que este fato se enquadra na critica
feyerabendiana de que as tradigdes do conhecimento adotam propriedades desejaveis ou ndo

somente quando sdo observadas desde outra tradicdo com base em seus proprios valores
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(FEYERABEND, 1998). Desta forma, o professor s6 permitira as opinides dos estudantes que
contem com as mesmas ferramentas epistemoldgicas e/ou da linguagem académica que se
assemelham a sua posicéo e formacao.

Por outro lado, embora intimamente relacionado, dos grupos de discussdo conduzidos
emerge potentemente a imposigdo ideoldgica dos professores com uma evidente atitude de
close-mindedness (HARE, 2009), na qual a autonomia dos alunos é totalmente limitada. Luisa
(22) indica que:

O professor considera os alunos que entram na matéria, na faculdade, no
semestre, como tabula rasa, onde ele vai pegar as ideologias dele e vai jogar

acima da gente. Nos formar no seu pensamento, na sua linha ideoldgica.
N&o, o aluno nao pode agir como ele é.

Esta posicéo é reforcada por outros estudantes, que lamentam a influéncia da ideologia
do professor em sua formacgdo. Mostram como isso influi em seu aprendizado em trés areas
muito especificas que restringem sua autonomia: a primeira ao terem que assumir a ideologia
do professor para aprovar os trabalhos; o segundo, ao verem limitado o contetido da matéria
em funcdo das preferéncias epistemoldgicas ou ideoldgicas do professor; e o terceiro, como
uma conjuncdo das duas anteriores, ao ndo poderem desenvolver e aprofundar em seus
proprios interesses. Desta forma vemos que se tornam efetivas as indicagcbes de Gimeno
Sacristan (2002b), Foucault (2003) e Martinez (2011), referentes a avaliagdo como ferramenta

de dominacdo, imposicao e autoridade irracionais:

Karla (20): Ainda tem isso no meio, a ideologia, que aqui na faculdade é
muito forte. Quando vocé faz um trabalho vocé tem que conhecer a ideologia
do professor, a linha dele, porque vocé vai ter que colocar uma citacdo
daquele autor que o professor gosta.

Maria (26): Eu senti pouca liberdade de agir, bem pouco nessa questéo
ideoldgica, porque os professores daqui eles ja vem com muita bagagem.
Eles ja ttm sua ideologia que eles seguem, e praticamente na matéria dele,
da a nota na ideologia dele, os autores sdo autores que defendem aquela
ideologia também. Entdo ndo da a liberdade de vocé poder ter uma outra
concepcao de uma outra pedagogia. O professor que é construtivista sempre
vai procurar autores construtivistas para dar a ideia dele. Ela ndo pega um
autor critico, ele ndo pega nenhuma outra possibilidade da pedagogia.

O que é destacado pelos estudantes é a relacdo saber-verdade-discurso-poder
(FOUCAULT, 1979, 2003) atraves do qual o professor usa sua posi¢do na malha de poder
para realizar um exercicio de proselitismo, apresentando sua verdade como a Unica com que

se podera aprovar (certificar) a disciplina e limitando o restante dos conteudos que nao se
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adaptem ao sistema de categorias docente. Em relacdo a isso, Maria (26) ressalta que ha
muitos estudantes que se adaptam a isso porque:

Maria (26): [...] eles ndo tém ideologia prépria, eles ficam mudando de
ideologia a cada professor, a cada conhecimento, e vocé fica naquela guerra
como se sempre que vocé falasse vocé esta sendo injusta, esta sempre errada
e aquele aluno nem sabe realmente onde € que ele esté& se encontrando.

A estudante mostra que certos discentes se acostumam a realizar um exercicio de
“camaleonizacdo”, modificando suas crencas para se adaptarem as da autoridade, com o
objetivo de obter melhores notas na avaliacdo, mostrando-se mais uma vez como ferramenta
de controle (GIMENO SACRISTAN, 2002B; FOUCAULT, 2003; MARTINEZ, 2011). Desta
forma, os estudantes suspendem sua autonomia e liberdade para obter uma nota melhor, mas,
ao mesmo tempo, se acomodam em um espa¢co onde ndo podem apresentar suas ideias e
discuti-las com o coletivo da aula, o que afeta negativamente a sua aprendizagem e formacéo
democréatica. Na sua aprendizagem, pois se adapta ao conteudo oferecido pelo professor,
excluindo as areas da disciplina que ndo sdo consideradas importantes pelo professor. E na
formacdo democratica, pois ndo podem expressar suas proprias ideias nem podem enfrenta-las
de maneira dialdgica com o coletivo da sala de aula, elemento basico nas democracias que
respeitam e convivem na diversidade de opinides. Para este Ultimo efeito negativo,
acrescenta-se que, quando certos alunos realizam a adaptacdo camalebnica a ideologia do
docente, as discussdes em aula sdo realizadas de forma assimétrica ao colocar-se o aluno
camaledo como a voz do professor e aproveitando a autoridade daquele. Beatriz (25) reflete

sobre isso:

Tem os alunos que sempre falam o que o professor fala, entdo é como se
tivesse 0 apoio do professor para criticar ao aluno que tem uma opinido
diferente. Em outras aulas, com outros professores, tal vez ele ndo tenha essa
liberdade de ridicularizar a outra pessoa. Mas quando compartilha as ideias
do professor, ele fala.

Como vemos, a imposicdo ideoldgica ndo € apenas dada atraves do conteldo da
disciplina, mas reflete-se nas opinides emitidas pelos alunos. As palavras dos estudantes nos
referem a pesquisa de Simpson e Hull (2013), quando a estratégia de logical stopper torna-se
patente, pelo qual o conhecimento do professor é apresentado como inquestionavel,
impedindo o didlogo entre diferentes epistemologias na sala de aula e faltando o respeito a

diversidade:
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Karla (20): as vezes, a gente sente que nossa opinido ndo pode ser validada
porque se a gente chegar em uma sala de aula, ou em qualquer espago, e nos
damos nossa opinido com nossa crenga... NOS temaos que nos reprimir. Que
espaco é esse de opinido? E ndo s6 na questdo de religido, mas também da
sala de aula. Um semestre mesmo tivemos uma prova que foi uma questao,
que o professor fez uma pergunta e a gente respondeu. E ai o professor diz
gue ndo, gque ndo era aquela resposta. Era uma prova de opinido. A gente
explicou, ai a gente pegou a fala dele, depois colocou na prova e a gente
tomou 10.

Laura (22): tem professor que ndo se permite nem a ouvir, vocé tem a
opinido contraria, problema seu! Vocé esta errado! A minha opinido é essa,
eu estou certo e vocé estd errado. Por ai ainda pensam desse jeito. Como
abre esse didlogo? N&o tem esse dialogo!

Julia (20): Nédo tem esse dialogo. O professor v& que vocé tem a opinido
assim, e ele tem a opinido assado, e ndo quer nem conversa, e Vocé é o
errado.

Mais uma vez, a atitude de close-mindedness (HARE, 2009) em professores €
apresentada, negando a possibilidade de didlogo com outras perspectivas. Quando a docéncia
é exercida sob um foco ideoldgico, o contetdo transmitido é reduzido a um quadro estreito da
disciplina, o da ideologia do professor, o que empobrece as aprendizagens dos estudantes.
N&o s6 o conteudo da disciplina € reduzido, além disso, ao tentar colocas suas ideias como as
mais confiaveis das teorias, as outras sdo apresentados a partir de um prisma que as
negativiza ao serem desenvolvidas a partir da ideologia que esta sendo defendida pelo
professor. Isto, além do anterior, torna impossivel que a sala de aula se torne um espaco
democratico para apresentar e discutir ideias diferentes, um elemento basico das sociedades
democraticas, uma vez que a disciplina terd como nucleo a ideologia do professor e qualquer
discussdo levantada das margens daquela ideologia sera silenciada pelo professor. Isto implica
que também ndo ha possibilidade de criticas diante da teoria apresentada, criando um espaco
de aprendizagem baseado em um monismo ideoldgico que silencia o debate, a diversidade de
ideias, um espaco onde a critica esta ausente (ou reduzida a critica que emana da ideologia do
docente) e que promove o “estudar para passar’.

Em alguns casos, os alunos relatam que determinados professores tentam ridicularizar
as ideias diferentes das suas préprias, usando seu poder na sala de aula (FOUCAULT, 2003).
Pedro reflete sobre como a liberdade dos alunos esta condicionada pela posicao ideoldgica

docente, tendo que restringir sua autonomia para nao entrar em conflito com os professores:

Pedro (27): ele permite que vocé fale, mas se vocé falar alguma coisa que
confrontar a ideia dele, ele ndo te diz para ndo falar, mas ele vai te ridiculizar
na frente de tudo o mundo e das piores maneiras. (...). Entdo ¢é assim, a
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liberdade dele ndo tem limites, mas a dos alunos tem a de ndo confrontar as
ideias dele. Entdo, como falei, tem alguns que eles aceitam, mas vocé
percebe que na realidade eles pensam assim “idiotinha, vocé nem sabe o que
esta falando” aquele cinismo, e tem outro que é totalmente radical. Acho que
ndo se tem liberdade nenhuma na universidade, ndo essa liberdade que a
universidade prega, vocé ndo tem liberdade racial, ndo tem liberdade de
escolha, existem pontos de liberdade, mas uma liberdade no sentido amplo
nao existe, ndo existe na universidade, ndo existe na escola, ndo existe no
mundo.

Maria (26) enfatiza 0 uso de estratégias de argumento ad hominem e logical stopper
(SIMPSON e HULL, 2013) por alguns professores ao atacar estudantes, em vez de discutir

sobre as ideias apresentadas ou, em outras ocasides, sem sequer permitir o debate:

Maria (26): [...] tem professores que aceitam as opinides e que, as vezes,
conseguem ser mais neutros. Mas, tem outros professores que, como ele
falou, ridicularizam, dizem que vocé ndo sabe de nada, e tem outros
professores que v@o aprontar e vocé ndo vai ter a possibilidade nem de
debater. Entdo é uma guerra bem injusta, porque para eles s6 vai valer se
VOCE trouxer varios teéricos para debater os teéricos dele. Ndo ha uma coisa
assim, tipo, experiéncias de vida, s6 serve se trouxer tedricos fazendo o
embate. Entdo, a liberdade aqui é bem importante nesse aspecto, as vezes
ridicularizam o que o outro acredita, as vezes interiorizam o que outro
acredita, e as vezes ndo é s6 o professor, mas sdo os alunos também, que tem
0s alunos gue sdo muito concordantes.

Vemos como, além das estratégias ad hominem e logical stopper (SIMPSON e HULL,
2013), Maria relata como, através do controle do discurso (FOUCAULT, 1992), a
participacdo dos alunos é limitada, uma vez que deve ser baseada na verdade proposta pelo
professor. Assim, entramos na questdo de se os espacos da sala de aula sdo lugares onde
impera um monismo epistemoldgico ou se estdo abertos para a introducdo de diferentes
maneiras de entender o que foi trabalhado na sala de aula. Pedro (27) reduzi-lo a uma questéo
de liberdade:

Se for o aluno, o professor vai achar que ele sabe mais do que eu, entdo eu
tenho liberdade até o ponto que eu ndo comecar a ferir a ideia dele. Eu acho
gue assim, tem uns que sdo mais tranquilos em aceitar essa opinido diferente,
dizemos assim, o que eles ndo gostam. Porque fica aquela coisa... “entrou em
uma universidade ontem e quer discutir comigo que estou aqui desde que a
universidade existe”. Entdo a liberdade é naquelas. Eu tenho que trazer todos
e mais teoricos, teoricos e teoricos, logico que eu ndo vou ter esse tudo,
porque vocé estéd dentro desde ha 20 anos. Entéo ¢ a realidade batendo com a
teoria, fica nessa disputa ai. A liberdade esta no meio dessas duas.

As palavras de Pedro mostram que a questdo gira em torno de uma questdo de

liberdade, mas também de autonomia. Mas uma liberdade e autonomia que € hierarquica,
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onde a dos alunos depende do professor, sendo este quem tem uma preponderancia sobre os
outros. Liberdade e autonomia, a medida que a situamos no fundamento tedrico, séo
elementos que entendemos devem ser localizados através do dialogo, discusséo e decisdo. No
entanto, neste caso, uma vez que vem diretamente desde o sistema de categorias do professor,
a autonomia e a liberdade dos outros sistemas de categorias que sdo encontrados na sala de
aula séo suspensas (FREIRE, 1983, 2005, 2007a, 2007b; FEYERABEND, 1987, 1998). Laura
(22), expressa a importancia de que esta liberdade e autonomia para a expressdo de ideias

esteja aberta a todos os alunos no processo de aprendizagem:

Laura (22): [...] as vezes a gente I& um texto, entende de uma forma e ai o
professor traz essa outra forma que ele olhou esse texto, e cada pessoa
também os outros alunos trazem. E ai é construido esse conhecimento em
sala, € muito importante essa discussdo em sala.

A construcdo, ndo sé do processo pedagdgico, mas do conhecimento entre o coletivo
da sala de aula, torna-se um elemento importante para a aprendizagem, porque atraves dele
acessam a novos conhecimentos, interpretacfes ou elementos que, de uma Unica visdo, ndo
podem ser alcancados. O encontro de ideias em um espaco de open-mindedness (HARE,
2003, 2006) possibilita a aquisicdo de novas formas de compreensao do mundo, em que cada
individuo se beneficiara ao ter a possibilidade de fortalecer suas ideias, modifica-las ou
descobrir falhas em seus pensamentos através dos argumentos e o didlogo com 0s outros
individuos na sala de aula.

Os alunos também expressaram que sdo outorgados privilégios para promover na
universidade aos alunos que coincidem com a ideologia dos professores. Leandro (23) diz que
“a gente percebe que para ser alguém aqui na faculdade a gente tem que ser disfarcada do
interesse do professor”. A atitude relatada por Leandro promove a atitude camalebnica que
mencionamos anteriormente. Ao verificar os estudantes que podem obter beneficios diretos
guando comungam com a ideologia do professor, mesmo que ndo seja compartilhado, podem
internalizar que aceitar a perspectiva do professor ¢ mais conveniente para seu futuro
desenvolvimento profissional do que a formacdo de sua prépria autonomia e dos
conhecimentos que no seu forum interno entendem como necessarios.

A analise dos dados também mostrou as consequéncias que a imposi¢cdo ideoldgica
tem quando chega a avaliagdo da disciplina. Novamente, a avaliagdo é posicionada como uma
ferramenta de controle (GIMENO SACRISTAN, 2002b; FOUCAULT, 2003; MARTINEZ,

2011) e com tendéncia ao proselitismo, tendo consequéncias diretas na formacdo dos
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discentes, quem se concentram em aprender a perspectiva do professor em detrimento do seu
proprio:
Laura (22): As vezes tem que botar o que o professor quer ouvir. As vezes a

gente ndo pode ir de contrério da opinido dele. Ele tem uma opinido assim, e
se vocé for de contrario vocé pode ser até perseguido na disciplina.

Luisa (22): O que geralmente aconteceu com nés, € que nos calmamos
muito, e colocamos na prova a opinido que ele deu para poder tomar,
consequentemente, a nota maior.

Em um pequeno dialogo entre eles, relacionam diretamente essas atitudes com sua
liberdade e autonomia. Conversam sobre a contradi¢cdo que apresentam alguns professores
entre os discursos e as préaticas, ao pedir-lhes autonomia e liberdade em sua atuagdo como
estudantes, mas, no entanto, sendo empurrados a mudar sua propria opinido para que ela

esteja em consonancia com as ideias dos professores:

Karla (20): Na prova, muitas vezes a gente j& mudou para a opinido do
professor do jeito que o professor falou.

Leandro (23): Limita nossa liberdade, s6 é a liberdade do professor.

Julia (20): Fica de certa forma uma hipocrisia, disfarcada. VVou fazer isso no
meu curso, mas em certa forma nédo é o que queria, 0 que penso sobre isso.

Luisa (22): Construgdo do pensamento autbnomo néo tem jeito.

As contradi¢Bes entre discursos e praticas de ensino tornam-se patentes novamente
guando os alunos falam sobre os valores do dialogo e o respeito pela diversidade de ideias.
Mostram a frustracdo que lhes produz enxergar inconsisténcias entre a teoria dos professores e
suas acOes concretas. O convite ao didlogo e a participacdo constante por parte dos
professores, no entanto, é cortado através de estratégias de logical stopper (SIMPSON e
HULL, 2013) quando os argumentos dos estudantes ndo concordam com os do professor. Isto,
além de ser um modelo de referéncia ndo ético, impede que os alunos possam experimentar
praticas de didlogo e respeito pela diversidade de opinifes que seriam positivas para seu

futuro desempenho profissional como docentes:

Luisa (22): E complicado mesmo quando o aluno, ou qualquer pessoa, tem
uma posicdo diferente. As vezes a gente considera até ruim. Mas aqui que 0
professor toma no sentido, “ah ndo quero ter dialogo”, com a verdade dele, o
capital dele de professor, ele deveria mostrar, “olha tem uma posicéao
diferente”. Tem que mostrar para o aluno, ndo para ele mudar, sendo para ele
mostrar enquanto professor, porque o professor constréi isso. Entdo o que
acontece? O professor ndo faz isso. Entdo o professor tem uma posicdo
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diferente, ele toma pavor de vocé, nao quer ter didlogo com nada, quando em
realidade teria que ser ao invés.

Laura (22): Eles ensinam uma coisa e fazem outra. Eles ensinam que é
necessario ter esse didlogo, que vocé precisa, que vocé vai estar em uma
escola ou um lugar com pessoas diferentes com opinides diferentes. E eles
falam isso, mas de contra eles tém aquele pensamento e vocé tem que ser
igual a aquilo ali. Porque se vocé néo for vai ser pior para voce.

Maria (26): Acho importante se nessa educagdo se acredita, nessa educacéo
libertadora, ndo pode ser sO na teoria, tem que pdr em prética. Quer ndo
deixar que os alunos participem? N&o traga essas propostas. Acho que tem
gue ser revistas mesma na universidade, porque eu percebo que tem muitos
equivocos, tem muitos discursos bonitos, mas chega na hora da pratica em
sala de aula... eu fico muito incomodada com isso.

A limitacdo expressa pelos discente impede que eles tenham seu processo de
aprendizagem enquadrado em um espaco open-mindedness (HARE, 2003; 2006), dentro do
qual possam expressar suas ideias e crencas para serem discutidas em um ambiente de didlogo
e respeito. Isto contém consequéncias para a aprendizagem, porque como Martinez (2011)
refletiu, e os alunos confirmam, a atitude ndo ética de determinados professores, combinada
com a avaliacdo, faz com que os alunos se concentrem no estudo para superar as avaliacdes,

deixando a aprendizagem em um lugar secundario:

Beatriz (25): N&o é que nao estejamos interessados, mas acaba prejudicando
nosso resultado. Porque a gente realmente aprende para passar. E ndo € que a
gente esteja estudando para fazer aquilo. Infelizmente, eu ja passei por
disciplinas que passei e ndo tenho bagagem, e ndo tenho como voltar. Eu vou
ter que correr atras desse conhecimento la para frente, ou aqui ainda. Porque
eu vou precisar.

Sofia (19): No geral, nas matérias, eu conseguia absorber algumas
informagdes que os professores ofereciam. Mas tem algumas matérias que
realmente o sentido é de que a gente vai sair sem bagagem. Mas nao tanto
pela questdo do conteido, mas pela ideologia do professor.

Pelas palavras dos estudantes, e endossadas por Maria (26), parece que certos
professores ndo estdo tdo interessados na aprendizagem dos alunos quanto na expansao da sua
ideologia, depositando-a em seus discentes (FREIRE, 2007b), ou por seguir uma norma para
estabelecer uma ordem, como sugere a estudante, que vem apenas do sistema de categoria do

professor:

Maria (26): [...] eu vejo que tem professor que ele estd mesmo preocupado
em dar o contetdo e ele ndo se preocupa com o aprendizado do aluno, ele
guer seguir uma norma e isso acaba prejudicando bastante.
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Terminamos a analise da gestdo do processo pedagdgico dentro da sala de aula com
este trecho porgue consideramos que faz um bom resumo, ao mostrar que a aprendizagem dos

estudantes, em muitas ocasides, nao € situada como a prioridade para o sistema educacional.
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9. Analise da intervencao pedagogica

De acordo com o marco tedrico e metodoldgico apresentado, comegamos a analisar as
informacdes levantadas mediante a observacéo participante e os grupos de discussdo de forma
intercalada para dar uma estrutura légica ao relato que foi surgindo da experiéncia pedagdgica

inovadora.

9.1. Construcao do processo pedagogico

A experiéncia comegou com uma exposicdo das bases teoricas sobre as quais se
sustentou a préatica que foi realizada ao longo de um semestre letivo na disciplina curriculo.
Durante a exposicdo, a palavra anarquia gerou interesse devido a que muitos estudantes lhe
deram o significado de “fora de controle”, posteriormente fomos estabelecendo uma discussao
para aproximarmo-nos do termo. Marcia (23) apresenta-nos qual foi sua percepcdo daquele

primeiro dia de aula:

Quando vocé falou de sua proposta sobre processo de anarquia do
conhecimento, eu achei uma ideia interessante, sé que eu ja sabia que ndo ia
dar certo pelo fato da gente ndo saber lidar com essa questdo da anarquia
ainda. Eu acho que a turma ia acabar se dispersando no meio desse processo
e talvez pela mesma dindmica da universidade. De ser professores que visam
mais a avaliacdo, entdo vocé tem que prestar avaliagdo naquele determinado
dia do prazo para ser cumprido todo. Eu achei que a disciplina de curriculo
ia deixar muito solta, dando preferéncia aqueles professores que exigem essa
avaliacdo do aluno. Durante o processo eu fiquei sabendo que poderia dar
certo, e eu acho que deu certo.

A estudante mostra como pensou que a disciplina ia ter um mau desenvolvimento
motivado pelas exigéncias avaliativas as quais estdo acostumados os estudantes no sistema
educacional, e que aquilo levaria a um abandono da disciplina pela possibilidade de ser menos
rigida neste aspecto. Marcia (23) também faz mencdo a que sua percepcao foi de uma
imposicdo ideoldgica que chegaria acompanhada dos sistemas de categorias daquela
ideologia:

No inicio eu pensei que vocé ia querer colocar sua bandeira de anarquista no
préprio sistema. Eu estava percebendo que vocé queria fazer com que a

turma desenvolvesse trabalho em grupo, criasse aquele sentimento de
cooperatividade, de irmandade.

Outros estudantes situaram-se na incerteza de saber 0 que aconteceria na disciplina:
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Jodo (37): De inicio, eu ndo tive um entendimento da proposta da disciplina.
Eu e mais um grupo de pessoas. Ouvi comentarios de pessoas que
comentavam. Em que é que a disciplina vai dar? Que é o que realmente o
professor quer? Que é o que vai acontecer?

Ap0s a aula inicial de apresentagdo, comecaram duas semanas de fase de autoridade
total por parte do docente. Nesta fase, tanto o contetido quanto as metodologias desenvolvidas
foram uma escolha prépria do docente, situando um nucleo bésico da disciplina a partir do
qual se pudesse ir ampliando posteriormente o material que iria ser trabalhado na sala de aula
em funcdo da intersubjetividade envolvida. Através do trabalho destes textos, planteava-se
realizar uma fase de exploracdo bésica dos elementos constitutivos da matéria que
possibilitasse facilitar ligacGes aos estudantes entre, por um lado, seus conhecimentos prévios
desenvolvidos durante o curso de pedagogia e suas experiéncias previas e, por outro lado, o
material que contém a disciplina que ia ser trabalhada. Desta forma, se fez preciso detalhar as
diferentes concepcdes da palavra curriculo e quais 0s organismos e elementos que intervém
diretamente nele. Desta forma, procurava-se fornecer um fundo tedrico em relagcdo ao
curriculo que servisse de base para o coletivo da sala de aula. Para este propdsito, foram
trabalhados os textos de Moreira e Candau (2003) e Gimeno Sacristan (2008). Esta base foi
muito importante para situar os estudantes na matéria trabalhada, pois, segundo as palavras de
Maria (20) “a gente imaginava que o curriculo era o curriculo vitae”.

Durante esta fase foram entregues os sumarios de cinco livros® para que os estudantes
tivessem um leque de material que servisse, por um lado, de orientacdo sobre quais tematicas
poderiam ser trabalhadas em sala de aula e, por outro lado, para mostrar possiveis ligacdes da
matéria. Ao mesmo tempo, os estudantes foram estimulados para propor outros textos sobre a
disciplina que servissem para aproximar os conteldos aos seus interesses e motivacdes. Isto
aconteceu em trés ocasifes®® durante o desenvolvimento da disciplina.

Nesta fase, a metodologia utilizada visou a participacdo dos estudantes no
desenvolvimento do contetdo. A estruturacdo da sala de aula foi feita em roda para procurar
uma igualdade simbdlica onde ninguém estivesse em uma posi¢do de superioridade. Desta
forma, evitava-se a classica posicdo de todos os estudantes sentados em fila olhando para o

professor. Com o conjunto da sala em circulo, os textos eram lidos de forma coletiva,

%9 Os livros sugeridos foram: Moreira e Silva (1994); Silva (1999); Gimeno Sacristan (2008; 2013) e Apple (2008).
80 Os textos propostos pelos estudantes e trabalhados na sala de aula foram: Lopes (1997); Apple (2012) e
Wiggers (1988).
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discutindo os pontos que levantavam inquietudes, desconformidades ou quando queria-se
pontuar algum dado. Desta forma, foi estabelecendo-se um espago de aula onde a
possibilidade de dialogo e discussdo estavam abertas ao conjunto dos estudantes.

Na ultima semana da fase de autoridade total foi realizada a primeira assembleia de
aula. As assembleias foram feitas no espaco dos Ultimos quinze minutos da aula. Nela se
incidiu na possibilidade de realizar criticas com vistas a melhorar o que estava sendo
realizado na disciplina. Nessa primeira assembleia, se foi cedendo parcialmente a autoridade
do docente para a intersubjetividade dos estudantes, sendo escolhida de forma coletiva a
metodologia que orientaria a disciplina. Atraves da assembleia, foi escolhido realizar a
primeira aula da semana de forma teorica através de um texto e a segunda aula, baseada no
mesmo texto, mas desta vez de forma pratica. Isto trouxe elementos positivos a todo o
processo pedagogico ao ter-se responsabilizado os estudantes pela dindmica tomada na aula,

como diz Maria (20):

Eu senti que a gente conseguia tanto com o metodo... com a sessao teorica a
gente analisava os textos e depois colocava em pratica na sala mesmo, dava
para ter uma consciéncia melhor do que realmente era o curriculo e de que
como ele se encaixava.

Todas as decisGes tomadas na assembleia tinham um caréater revogavel, podendo ser
revisadas em assembleias posteriores. Ficou esclarecido, da mesma forma, que a deciséo de
eleger também era uma questdo de liberdade; se preferissem, por exemplo, que as decisdes
fossem tomadas pelo docente, esta seria uma escolha cabivel também.

Nas duas seguintes semanas realizou-se a fase de cessdo de autoridade gradual, onde
se efetuou a transicdo desde a autoridade total do docente para uma responsabilidade
compartilhada. Primeiramente, como temos visto, o coletivo escolheu a metodologia que seria
utilizada na estruturacdo temporal das aulas. Esta escolha, como temos salientado, ndo tinha
um carater fixo, podia ser modificavel quando a assembleia o decidisse, mas manteve-se de
forma estavel praticamente durante toda a disciplina. Além da metodologia como um todo,
também foi escolhida pelos estudantes as metodologias mais concretas, isto &, as estratégias
didaticas que foram desenvolvidas em cada aula.

Posteriormente, comecou-se a fazer a escolha do conteddo através da assembleia da
classe. Atraves do leque de contetdos oferecidos, e com a possibilidade de sugerir textos por
parte dos estudantes, eram feitas propostas de textos a serem trabalhados na semana seguinte.

Na eleicdo dos contetdos discutia-se sobre a pertinéncia dos textos em referéncia ao
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desenvolvimento da disciplina, se faziam propostas de textos e finalmente realizava-se uma
votacdo. Mediante a eleicdo coletiva dos textos a serem trabalhados, quebrou-se a
unilinearidade dos caminhos pedagogicos dentro da sala de aula, pois em determinadas
ocasides foram mais de um os textos escolhidos para serem trabalhados. Quando isso
aconteceu, organizou-se a turma dividindo-se os textos para serem trabalhados em grupos,
sendo sempre com a finalidade de serem compartilhados com o resto da turma o que foi
trabalhado atraves do texto. Isto foi feito através de apresentagdes em grupo sobre 0s textos
escolhidos, discussGes em roda ou através de Role-Playing Games, onde 0s estudantes que
faziam a exposicdo assumiam como proprias as ideias do texto que trabalharam e o resto da
turma portava-se como criticos das ideias postas pelos colegas, trabalhando desta maneira o
dialogo, a discusséao e a defesa-critica de ideias alheias. Desta forma pretendia-se estabelecer
um espaco de open-mindedness (HARE, 2003), onde os estudantes sentissem a liberdade de
poder expressar suas ideias, colocéd-las no debate e poder desenvolver seus pensamentos e
conhecimentos através do encontro com 0s outros sujeitos do coletivo da aula.

Com a escolha da metodologia e o contetdo sob o poder do coletivo da aula,
conseguiu-se estabelecer na sala de aula um pluralismo epistemoldgico que permitiu adaptar o
processo pedagoégico as necessidades e interesses dos sujeitos envolvidos. A assembleia
permitia estabelecer um espaco de didlogo no qual se fez explicito o conflito do
desconhecimento do docente relativo as carateristicas subjetivas que os estudantes trazem
para a sala de aula. Buscando-se explicitar o conflito se estabelecia um dialogo-discussdo para
estruturar tanto a metodologia quanto o conteudo e a avaliacdo, facilitando desta forma um
equilibrio no processo pedagdgico entre os saberes, interesses e necessidades do coletivo da
sala de aula. Cada sujeito socializava suas ferramentas cognitivas para estruturar um processo
pedagdgico respeitoso com o coletivo e, segundo nossas bases teoricas, favoravel para a
aprendizagem. Os estudantes contribuiam com seus interesses sobre o0s proximos
conhecimentos, seus conhecimentos prévios e seus estilos de aprendizagem, enquanto o
professor colocava um leque de material sobre a disciplina, de estratégias didaticas e uma
orientagdo néo restritiva sobre os elementos considerados importantes da disciplina. Nesse
encontro, com as ferramentas propostas pelos sujeitos envolvidos no processo, era
estabelecida a discussdo e posterior decisdo de como seriam desenvolvidas as seguintes aulas.

As treze semanas seguintes foram ocupadas pela fase de co-autoridade, onde a
responsabilidade da construcdo do processo pedagdgico foi compartilhada pelo coletivo da

turma. Desta maneira, a dindmica da disciplina era negociada a cada semana através das
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assembleias. Assim, a direcdo do processo pedagogico, anteriormente nas maos do sistema de
categorias estabelecido unidirecionalmente a partir do docente, foi se transformando em
decisbes acordadas mediante o sistema de categorias intersubjetivo, onde as elei¢des incluiam
as caracteristicas dos sujeitos envolvidos na acdo pedagdgica. A autonomia, a liberdade e a
autogestdo punham-se em prética & medida em que havia uma mudanca fundamental da
posicdo do docente, que passava de uma autoridade irracional a uma racional-dialdgica.

Durante esta fase o coletivo da aula tomava a decisdo de como se iria construir o
processo pedagdgico. Algumas dessas decisGes serdo aqui relatadas para ilustrar a dindmica
do processo. Salientamos quatro fatos, além dos j& comentados, que aconteceram durante esta
fase de construcdo coletiva do processo pedagodgico e que consideramos como ilustrativos
para oferecer uma visdo geral. Estes sdo: avaliacbes diferenciadas; participacdo de outras
autoridades pedagogicas; autogestdo; e conexao da disciplina e a realidade social.

Uma vez que a turma assumiu junto com o docente a construcdo do processo
pedagogico, através da autonomia e a liberdade, surgiu uma questéo que focaliza 0s processos
educativos hoje, a avaliacdo. Nas assembleias foi discutido sobre as diferentes possibilidades
de avaliacdo que a turma teria. Foi colocado pelos estudantes a injustica de tentar reduzir
todos os aprendizados em um exercicio de avaliagdo, colocando em evidéncia que que 0s
aprendizados feitos ndo podem ser expressados através de um Gnico elemento. Desta forma,
decidiu-se a necessidade de estabelecer uma avaliacdo que dependesse de vérios fatores,
sendo estes: um trabalho grupal que teria um valor de um 40% da nota; um relatério
individual onde se fizesse uma analise do trabalhado durante a disciplina com ligacdes
tedricas e com umas condicdes de estrutura do relatdrio que foi decidida pela assembleia, com
um valor do 30% da nota; a avaliacdo de um trabalho sobre algumas das palestras do evento
da “Semana da Mulher” realizado na faculdade, o trabalho também teve as condi¢des
decididas pela assembleia, este trabalho valeria 20% da nota; 0s processos de participacdo
dentro da disciplina receberiam um valor de 10% da nota; e, finalmente, se reservariam cerca
de 10% extras para melhorar a nota para quem quisesse fazer algum trabalho extra
relacionado com a disciplina.

Sobre a decisdo do trabalho grupal, em primeira instancia, a turma, apos discuti-lo,
decidiu se organizar para criar um grupo de pesquisa que analisasse o curriculo atual da
faculdade atraves de entrevistas a estudantes do curso de pedagogia. O grupo de pesquisa foi
formado pela turma inteira. Dividiram-se em trés grupos: um para fazer entrevistas a

estudantes da faculdade, outro para analisar as entrevistas e outro para analisar o curriculo.
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Depois de concluir suas tarefas esses trés grupos, reunir-se-iam para fazer a triangulacdo dos
dados e extrair conclusdes sobre o foco da pesquisa que seria colocado a partir do analisado
nas entrevistas aos estudantes.

Na semana seguinte de ter-se decidido o grupo de pesquisa como trabalho grupal para
a avaliacéo, fiz, como docente, incidéncia em que quem nao estivesse de acordo com esse tipo
de avaliacdo, poderia tomar outro caminho avaliativo. Depois disso, uma estudante pediu para
mudar seu tipo de avaliacdo, pois ndo tinha confianca em um trabalho em grupo com tantas
pessoas. Quando ela pediu, mais um grupo de estudantes solicitou mudar a avaliacdo deles
também. Foi pedido para eles trazerem uma proposta avaliativa que seria submetida na
assembleia para que o coletivo da aula concordasse com os diferentes caminhos avaliativos
para, assim, estabelecer a diferenca tendo por base a igualdade de condi¢fes. A estudante, por
um lado, prop6s fazer uma andlise teodrica sobre as implicacdes que o curriculo tem sobre os
professores como trabalhadores intelectuais, mostrando ligacbes com poder, ideologia e
politica. Por outro lado, o grupo de estudantes propds fazer uma analise comparativa entre o
antigo curriculo da faculdade e o atual, para enxergar as mudancas feitas e comprovar se
estavam sendo efetivas tais mudancas. Apresentaram as propostas de avalia¢do grupal ao resto
da turma e foi aceito por eles.

Desta forma, a partir do didlogo, a discussdo e a decisdo, a turma conseguiu
estabelecer uma base comum para todos e, desde ela, flexibilizar os caminhos educativos para
permitir o desenvolvimento individual nas areas que mais interessasse a cada estudante.

Além disso, o desenvolvimento dos trabalhos grupais em um ambiente de liberdade,
autonomia e autoridade compartilhada, possibilitou que os estudantes propusessem convites a
outros especialistas para participarem em sala de aula das discussdes sobre a matéria, de modo
a ampliar os conhecimentos da turma sobre temas mais concretos. Isto foi feito em trés
ocasides. A primeira foi a partir da sugestdo do grupo de pesquisa para convidar a uma das
professoras que elaboraram a proposta curricular do curso de pedagogia na faculdade para
conhecer mais de perto o processo. Considerada bastante esclarecedora e relevante a
participacdo da professora, foi discutida a pertinéncia da ampliacdo desses eventos para toda a

faculdade. Desta forma, foram organizados mais dois eventos, desta vez de carater pablico no
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auditorio da faculdade: o primeiro para discutir sobre curriculo e a lei n° 10.639%! com
palestras de dois especialistas. Além das palestras, participaram poetas locais com
intervencdes artisticas referidas a tematica do evento em relacdo a realidade da cidade,
Salvador de Bahia. O segundo evento realizado foi a projecdo de um documentario®?, com a
presenca do diretor, sobre as ocupagdes que estavam ocorrendo de forma recorrente nas
escolas do Brasil e as relages daqueles acontecimentos com o curriculo. Estes eventos foram
organizados diretamente pelos estudantes, solicitando os auditorios da faculdade, convidando
os especialistas, fazendo publicidade do evento através de cartazes e pedindo a retransmissao
do evento a produtora audiovisual da faculdade.

Outra decisdo dos estudantes foi a participacdo dos eventos da “Semana da Mulher”
realizada na faculdade e desenvolver um trabalho sobre as relacdes com o curriculo de algum
dos temas discutidos durante o evento. Os estudantes propuseram para aproveitar este evento
que cada um deles desenvolveram um trabalho relacionando alguma das palestras com a
disciplina. Este foi um dos elementos proposto para ser avaliados.

Por outro lado, em referéncia a autogestdo da sala de aula, além dos eventos
organizados, no interior do coletivo também se tomaram outras iniciativas. Em cinco ocasides
diferentes, estudantes se propuseram para a realizacdo de aulas praticas sob a responsabilidade
de uma ou mais estudantes, sobre um dos temas escolhidos pela assembleia para os estudos
tedricos. Ressaltamos aqui que o adjetivo de caos atribuido normalmente a horizontalidade,
nessa experiéncia deu lugar a valorizacdo da auto-organizacdo do coletivo, que atuou
efetivamente, com projecbes para as semanas seguintes. Além disso, os beneficios
pedagdgicos que contidos nessa atividade sdo dificeis de estimar, ao converterem-se 0s
estudantes em docentes de forma voluntaria, expressando mediante sua atuacdo 0s
conhecimentos adquiridos e reconhecendo em sua propria praxis as contradi¢bes existentes
entre seu pensamento tedrico e a realidade pratica.

Finalmente, a organizagdo horizontal da sala de aula permitiu estabelecer uma conexéo
entre o trabalhado na sala de aula e a realidade social. No dia 11 de abril foi realizado o
impeachment sobre a Presidenta do Brasil Dilma Rousseff. Por causa disso, os estudantes

propuseram adiar o material que tinhamos preparado para trabalhar e realizar um dialogo

61 A lei N2 10.639 altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 2003), e estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica
“Histéria e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras providéncias.

2.0 documentério projetado foi “Acabou a Paz, isto aqui vai virar Chile” do diretor argentino Carlos Pronzato.
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sobre as possiveis repercussdes que teria sobre o devir da sociedade brasileira e
especificamente sobre os elementos curriculares. Como nesse tempo ja tinhamos trabalhado
sobre o curriculo oculto, os estudantes fizeram liga¢c6es entre o curriculo oculto e os discursos
que foram feitos pelos deputados no processo de impeachment. Os estudantes salientaram a
continua presenca das palavras Deus, agricultura, familia e democracia nas falas dos
deputados, e estabeleceram uma discussao sobre a unicidade com que eram apresentadas essas
palavras. Mostraram as diversas concepg¢des que cada um deles tinha sobre essas palavras,
assinalando a suposta objetividade que continham essas palavras enquanto entre 0s proprios

estudantes existia uma diversidade de opinides.

9.2. Desenvolvimento do processo pedagogico

Agora apresentamos a andlise das implicacbes e consequéncias concretas da
experiéncia inovadora desenvolvida.
Para comecar, duas estudantes sublinham as limitacdes e implicacBes na pratica

pedagdgica quando o docente de uma disciplina possui todo o poder:

Luiza (21): em outras disciplinas o professor acaba sendo ator principal, o
protagonista. Ele limita demais o assunto.

Leticia (21): a gente chega, e a professora diz “ndo faga isso, ta errado”, mas
ndo explica por que esta errado. Simplesmente é a opinido dela.

As estudantes assinalam como os docentes situam-se as vezes em uma posicao de
autoridade irracional (FROMM, 1986) estabelecendo um espaco close-mindedness (HARE,
2009) onde tudo depende do sistema de categorias do docente (FEYERABEND, 1986, 1987),
aproveitando as ferramentas de controle do discurso outorgadas pela posi¢éo de poder na qual
se encontra (FOUCAULT, 2003) e limitando, assim, 0 acesso ao conhecimento que ndo esteja
dentro de seu proprio sistema de categorias.

Dentro da experiéncia desenvolvida, a passagem da posi¢cdo de professor como
“protagonista” que imp&e sua opinido para o professor como autoridade racional nao foi
simples, devido a interiorizacdo da relacdo vertical que é estabelecida nos processos
educativos e que se tem tornado natural. Nessa relagdo, diz Sol (42) que “os alunos temos
uma postura que valorizarmos mais o que o professor esta fazendo do que nosso trabalho”. E

por isso que a horizontalidade no processo pedagogico ndo é um elemento que possa se
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conseguir imediatamente, mas que precisa de uma transicdo que permita aos proprios

estudantes sentir que suas opinides séo tdo validas quanto as dos docentes:

Marcia (23): Os papeis ainda estavam muito fortes. Vocé teve uma didatica
diferente, vocé abriu para a turma, vocé deixou a turma ser participativa, mas
nos papeis o aluno estava exposto. As pessoas paravam para olhar para vocé
guando vocé falava, entendeu? Entéo, diferente, especialmente no dia que eu
propus minha aula, e quando vocé passava uma atividade pratica ou
ministrava uma aula. No caso em relacdo ao professor, os alunos mostravam
mais interesse naquilo que o professor ia explicar. [...]. Vocé nasceu
primeiro, vocé é velho, entdo vocé estd na frente de determinadas
experiéncias do que eu. Entdo, l6gico que exista essa relacdo, meio que vocé
vai permear meu processo. Entdo, eu acho que ela é colocada, ela ndo tem
como ser superada, mas com muito trabalho pode ser uma dindmica muito
diferencial essa nova didatica que vocé propds.

A estudante mostra a dificuldade de quebrar a relacdo hierérquica existente pela
predisposicdo dos estudantes, ligando com o dito anteriormente por Sol (42), de valorizar
mais o que o professor diz que o expressado pelos estudantes. No entanto, nossa intencdo nao
foi apagar essa relacdo, pois entendemos que no marco da experiéncia feita ndo era real
pensar nisso, pois o0 docente ocupa sua posi¢do por seus saberes pedagdgicos e da disciplina,
mas diminuir a distancia hierarquica através da horizontalidade na participacéo do coletivo da
aula e de compartilhar com os estudantes o poder docente na construcdo do processo
pedagdgico. Desta forma, os poderes proprios do docente por sua posicdo na malha de poder
(FOUCAULT, 1998) foram compartilhados com a turma, para assim reduzir as possibilidades
de controle do discurso e do estabelecimento de uma verdade normalizadora que provenha
unicamente do sistema de categorias do docente. Mas isto ndo significa que as relagOes
verticais estabelecidas historicamente foram apagadas.

Os estudantes destacam a importancia de que a autoridade seja uma figura dialogante e
assim poder colocar um espaco open-mindedness (HARE, 2003), onde possibilite-se ndo sé

dar a palavra, mas fazer uma escuta efetiva das demandas dos estudantes:

Leticia (21): eu gostei da abertura de vocé chegar e perguntar se a gente
queria falar. E ndo chegou dizendo que como é que a gente ndo sabia das
coisas.

Karla (61): Gostei da metodologia, gostei do jeito de vocé se comunicar e
dar a possibilidade de nés falarmos sobre o que achavamos da disciplina.

Além de mostrar-se como uma autoridade colaborativa disposta a ajudar aos outros

devido ao conhecimento que possui sobre a disciplina e os elementos pedagogicos:
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Julia (27): Qualquer davida que a gente tivesse até encontrar o caminho,
vocé trabalhou para ndo deixar a gente perdida. Quando a gente tinha
davidas, vocé sempre ajudou para resolver elas.

Também foi salientada a importancia de que o processo pedagdgico ndo fosse
unidirecional, sem retorno, mas que existisse uma retroalimentacdo por parte do docente do

que estava sendo trabalhado na aula:

Maria (20): Na disciplina com vocé tinha leitura, préatica, teoria e no final
voceé tinha... vocés trabalharam isso, fizeram isso, produziram isso... entdo a
gente sabia 0 que é que a gente aprendeu e o que faltou. Isso facilitou porque
vocé além de ser um facilitador, deu um feedback para a gente.

A transicdo dos estudantes, de um papel passivo para um ativo, dentro do processo de
construcdo pedagdgica, foi um dos elementos essenciais na experiéncia apresentada. Ao situar
0s estudantes num papel ativo com respeito a construcdo do processo pedagdgico, estes
sentiram-se “mais sujeito, porque fez parte do processo, a gente fez as escolhas, teve
responsabilidade no processo” (Maria, 20).

A estudante assinala a importancia de inserir aos estudantes na constru¢do do processo
pedagogico, situando-lhes como sujeitos durante o processo ao serem protagonistas nas
eleigdes e possibilitar a inclusdo dos sistemas de categorias dos estudantes. Responsabilidade
compartilhada com o docente que ndo se situa “como uma pessoa que sabe tudo, mas como
alguém que também estd aprendendo. Gostei do método, ja tive experiéncias assim, e acho
que é por ai mesmo. Permitir... mais do que permitir, € nos responsabilizar a participar” (Sol,
42).

Uma responsabilidade muito ligada ao termo de liberdade, pois como diz Luiza (21)
“o fato de ter mais liberdade faz com que vocé tenha mais responsabilidade”, e como aponta
Maria (20) relacionando essa responsabilidade com a variedade de eleicBes possiveis que
foram apresentadas ja que ““a liberdade é primeiro, diversidade de opc¢Bes”. A liberdade como
diversidade de op¢des, pois na variedade de subjetividades surgiu um leque de op¢des ante as
quais os diferentes sujeitos tiveram que ir escolhendo para fazer seu caminho de
aprendizagem, como sucedeu com a avaliacdo e o conteudo. A diversidade de opcGes
estabelece-se como um dos pilares éticos da acao desenvolvida, pois atraves dela se procurava
que os estudantes puderam escolher seu caminho baseado nos seus interesses procurando a
motivacgdo frente as aprendizagens e respeitar a autonomia deles dentro do processo educativo
(HORTAL, 2002).
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Esta diversidade de opgOes ante as quais a intersubjetividade teve que fazer-se
responsavel para estabelecer seu caminho educativo revelou uma dificuldade e duas
consequéncias positivas. Por um lado, provocou dificuldade devido a falta de pratica com
respeito a liberdade, a autonomia e a decisdo que os estudantes carregavam na sua bagagem
formativa. Situamos esta dificuldade nas palavras de Bakunin (2000) nas quais apontava que a
liberdade, ao ndo se encontrar no meio social nem de forma natural, precisa fazer uma
transicdo onde as pessoas foram aprendendo-a através do exercicio dela. Como diz Luiza (21),

a falta de costume dificulta:

Luiza (21): Eu acho que pelo fato da gente ndo ser habituado a isso,
dificulta. Porque vimos de toda uma historia de sala de aula em que a gente
ndo serve essa forma, nem autonomia nem essa forma de aprendizado. Eu
acho que se fosse alguma... se tivesse surgido antes, eu acho que seria muito
interessante, mas agora na universidade se fossem todos os professores
assim, eu estaria totalmente perdida.

Julia (27) responsabiliza essa falta de costume as aulas magistrais, onde os estudantes
ndo fazem parte ativa do processo e sdo situados como receptores do conhecimento que o

docente oferece:

Julia (27): Eu me senti muito livre. Eu gostei da questdo de poder escolher o
caminho tomado. Mas, assim, eu percebi que tem muita gente que nao esta
preparada. Eu acho que por conta da questdo do expositivismo, que a gente
sempre encontra na educagdo, com as coisas prontinhas.

Karla (61), relaciona com a passividade a qual se submete ao estudante, a quem se

coloca como objetivo fundamental a avaliagao:

Karla (61): [...] a liberdade sempre tem que ser limitada, porque nés estamos
acostumados a agir como cabresto, nos dizem o que esté errado e nos focam
na avaliagéo.

Por outra parte, trouxe duas consequéncias positivas que se encontram estreitamente
ligadas. Em primeiro lugar, que a possibilidade de eleicdo permitiu-lhes eleger suas proprias
trilhas educativas, aprofundando nas areas de seu interesse e desenvolvendo sua propria

subjetividade sem imposicao de terceiros:

Marcia (23): Eu me construi mesmo nesse processo, ndo dependi do
professor para ser construida. Buscando entender, fui eu mesma que fui
construindo e entendendo o0 que é esse curriculo na universidade, tendo uma
compreensdo bastante aprofundada em relagéo a esse tema.
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Maria (20): Vocé cria uma metodologia para vocé mesmo, VOcé cria um
plano para vocé mesmo.

Em segundo lugar, que essa possibilidade de eleicdo se fundamentou como um
elemento de grande importancia para a motivacdo com respeito as aprendizagens. A liberdade
de poder escolher os conteudos e a metodologia, e a responsabilidade que aquilo implicava,

resultavam em motivagéo diante dos materiais trabalhados:

Julia (27): Eu acredito que a forma da gente ser livre para escolher o
caminho foi boa pelo fato de que... vocé € livre para escolher um caminho. E
vocé se interessa mais pelo assunto, € vocé quem esta escolhendo aquilo ai.
E 0 que vocé quer, entdo vocé acaba se interessando mais pelo contelido
mesmo. E geralmente quando vocé estuda aquele contelido puxado que o
professor traz, tem muita parte que ndo me interessa e passa a aula sé lendo
0 texto. Entdo, eu acredito que a gente cresceu mais daquela forma porque o
que foi abordado a gente realmente leu, realmente estudou, realmente
procurou saber, realmente discutiu, porque era uma coisa que nos
interessava. Quando a gente ndo se interessa, a gente ndo I€, a gente ndo quer
discutir, a gente quer dormir na sala, a gente quer ficar no zap®.

A motivacdo ndo apenas incidia sobre a qualidade das aprendizagens, mas na
ampliacdo dessas por parte dos estudantes. A liberdade que surgia da falta de limitagdo dos
conteddos que geralmente emanam dos critérios de avaliacdo, provocou a curiosidade frente
as aprendizagens, como diz Leticia (21) “no caso da liberdade, eu acho que me impulsionou a
curiosidade”. Ligado com a curiosidade, a liberdade levou a que os estudantes procurassem
aprendizagens para além do que se propunha na aula:

Jodo (37): A metodologia da sala de aula me levou, me inspirou, me motivou
a buscar, a sair em busca de elementos que ampliassem mais aquele
contexto. Eu cheguei até inclusive a elementos que ndo foram discutidos
dentro da sala de aula, mas que foram facilitadores para fazer amarragdes.
Eu acho que depende muito da queréncia do individuo, eu acho que vocé deu
as oportunidades, “eu estou lhe dando material se vocé quiser vocé vai
buscar”. Entdo, eu acho que com bem poucos recursos, € uma das matérias
que mais acrescentaram nesse momento, junto com Y®,

Julia (27): A gente ia ter que escolher qual € o que a gente iria ler. Acabei
lendo mais coisas do que realmente o senhor mandou. [...]. Acabei lendo
coisas por fora, conhecendo outros autores e acho que isso engrandeceu.

Maria (20): Eu me senti mais responsavel porque ndo tinha ninguém
cobrando, eu tinha que cobrar de mim! A todo momento falava assim...

63 Refere-se ao aplicativo WhatsApp.
84 0 nome da disciplina foi oculto por questdes éticas.
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“meu deus, estd faltando isso”. Eu realmente me empolguei muito porque
ndo tinha ninguém para cobrar de mim.

As estudantes enfatizam que a liberdade de escolha nos contetidos e a ndo limitacao
devido a uma avaliacdo fechada, empolgou aos estudantes a continuar ampliando as
aprendizagens para fazer amarracGes sobre o estudado. A responsabilidade sobre seu processo
de aprendizagem estabeleceu-se como um potente motor para a motivagao. Inclusive levou as
aprendizagens para a interdisciplinaridade, atingindo, desde os limites da disciplina, a
conexd@o com outras disciplinas e completando as caréncias que tinham sido mostradas pelas

outras matérias:

Maria (20): Na disciplina de X®, a gente ficou mais focada numa Unica
impressdo que a professora abordava autonomia. E nessa ordem teve outras
coisas, gue a gente terminou trabalhando nas aulas de curriculo. A gente foi
trabalhando estrutura, familia, politica... que a gente deveria ter trabalhado
na sala de aula de antropologia, mas a gente ndo leu. Entdo, foi além do que
o0 préprio componente curricular oferecia, a gente contribui além, também.

A liberdade, ndo obstante, ndo se confundiu com libertinagem, mas estabeleceu-se
como um caminho de libertacdo onde o professor, como figura de autoridade racional, sempre
esteve acompanhando o processo, propondo possibilidades e exercendo de mediador entre o

conhecimento oferecido na matéria e os estudantes:

Maria (20): Eu senti que quanto mais liberdade vocé dava, mais perdida eu
ficava. S6 que, me aconteceu hoje, quando vi tudo o que a gente se cobrou e
conseguiu fazer, dar certo... € maravilhoso! Vocé tem a sensacdo de ter
cumprido realmente. Sendo que em todo momento vocé dizia isso, isso ou
isso, vocés preferem trabalhar com qual texto? Entdo vocé dava liberdade,
mas também dava as opgdes. Entdo, ter essa liberdade, mas também que o
professor venha mediando, vai direcionando, como vai acontecendo.

Ao ser estabelecida a liberdade de forma horizontal, o campo epistemolégico
trabalhado foi bem mais amplo devido a que o sistema de categorias do docente foi
substituido pelo intersubjetivo do coletivo. Ao nédo ficar limitado o conteido pelo sistema de
categorias do docente, provocou que suas limitacdes epistémicas ndo afetassem aos
estudantes, os quais puderam transitar por seus campos de interesse, permitindo-lhes realizar
ligagBes entre sua estrutura cognitiva prévia e as novas aprendizagens que emergiam da

disciplina:

8 0 nome da disciplina foi oculto por questdes éticas.
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Jodo (37): Na liberdade fui encontrar essa alteridade de concatenacéo das
ideias, eu acho que nesse sentido foi uma experiéncia peculiar que eu nunca
tive na universidade. Ndo acho que foi uma liberdade desproporcionada,
sendo mediada com a possibilidade de nos fazer ligacdes através dela.

Julia (27) também incide na ampliacdo das aprendizagens, mas a partir de outra
perspectiva, assinalando a autonomia no processo pedagdgico como uma motivacdo que

possibilitava aprofundar sobre questdes que ndo foram tratadas dentro da aula:

Julia (27): na hora do trabalho eu me deparei com varias coisas que ndo
tinhamos trabalhado em sala, mas sera que se ndo fosse dessa forma que a
gente teve, a gente estudaria tanto quanto da forma que a gente estudou
porque a gente se deparou com alguma dificuldade no trabalho? Tal vez ndo
foi por contetdo. E como foi uma questdo que surgiu no meu trabalho,
aquela davida, eu acho que aprofundei mais, e me levou a aprender mais, e a
me interessar mais por um assunto para calcar aquilo no trabalho.

Reflexdo compartilhada com Jodo (37) que destaca a autonomia frente as suas

aprendizagens, que foram crescendo devido a metodologia adotada na aula:

Jodo (37): Com o passar do tempo, com a questdo dos textos que foram
dispostos para gque a gente fosse lendo, e as pessoas que tivessem realmente
essa boa vontade, essa disponibilidade de ler os textos, acabou fazendo, com
certeza, uma amarracdo do que se tratava. E até inclusive, para mim
especialmente, gerou uma certa autonomia, de busca, de conhecimentos para
além do que foi sugerido dentro da sala de aula.

A autonomia dos estudantes diante do processo pedagdgico, ndo obstante, ndo foi um
processo harménico, devido a que “a gente ndo estd acostumada a isso. A gente esta
acostumada a um professor direcionante” (Julia, 27). No entanto, a falta de autonomia
assinalada pela estudante ndo se limitava somente ao espaco da aula, mas provém também de
outros ambitos que se encontram na malha de poder (FOUCAULT, 1998), na qual se inserem
0s processos educacionais. Nestes ambientes mostra-se uma aparéncia de liberdade e
autonomia para as pessoas, enquanto em esséncia estdo sujeitas as decisbes de outros,
impedindo o desenvolvimento integral delas, dificultando a atuacdo livre e autbnoma das

estudantes posteriormente na aula:

Maria (20): Desde crianca a gente tem que procurar a resposta, estd em casa,
sempre tem alguém puxando por vocé. Entdo, quanta gente sabe que a todo
momento tem alguém para cuidar, ou tem alguém para lembrar, ou tem
alguém para exigir. [...]. Ai quando chega 0 momento que vocé tem que
cobrar de vocé, para vocé ser o resultado que vocé... é muito para ti sabe?
[...]. Realmente isso é violento, quando vocé vé que vocé ndo teve essa
capacidade, vocé achou que vocé seria... E ai vem essa questdo da
responsabilidade que vocé acha que tem, mas que vocé ndo tem. A liberdade
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gue vocé acha que sempre foi livre, mas vocé vé que na real nunca foi livre,
as outras pessoas permitiam que vocé fizesse aquilo. Mas sua liberdade
dependia exatamente do que as outras pessoas deixavam ou direcionavam.

Faz-se interessante salientar como Maria expressa em toda sua complexidade a
autonomia, fundindo-a com os termos de liberdade e responsabilidade, e estabelecendo-a
como indissociavel das relagdes sociais entre os individuos (GALLO, 2006). Além disso, pde
a descoberto a violéncia que sup8e viver sob uma crenca de ser autbnoma, livre e responsavel
e, no entanto, da-se conta de que ndo é real ao ter-se mantido sob uma esséncia heterdnoma.
Este descobrimento violento também é destacado por Leticia (21) quando diz que situar-se
como pessoa autonoma “¢ uma ruptura”. Porém, apos as primeiras sensacoes de friccdo
devido ao passo da heteronomia para a autonomia, esta comecou a dar seus frutos na

aprendizagem e a aquisicdo da propria autonomia dos estudantes. Como assim o enfatizam:

Julia (27): Eu tive que me colocar prazos. Eu tenho até tal dia para ler este
texto, até tal dia para assistir este video. Eu fui me colocando prazos, porque
se ndo fosse assim, eu provavelmente ndo faria, e ndo iria adiante. E ai é
complicado demais. D6i, mas é gostoso saber que vocé pode.

Marcia (23): Para mim essa autonomia caiu como uma luva. Me organizando
sempre dentro do meu tempo, em relacdo a mim e a turma. Individualmente
falando foi bom. Mas, para a turma, me avaliando dentro dela como um
todo, eu acho um pouco perigoso até mesmo porque, COMO VOCE mesmo
falou, vocé estava deixando que a prépria turma tomasse que ela tomasse 0
fio.

N&do obstante, é interessante destacar a indicacdo que faz Maria a respeito do
“perigoso” de deixar a diregdo do processo pedagogico sobre o coletivo da turma. A falta de

costume, vista anteriormente, nos estudantes de se assumir como sujeitos ativos produziu

algumas dificuldades durante a experiéncia:

Jodo (37): Eu acho que a dificuldade maior que eu encontrei foi o outro
querer te ouvir. Querer ouvir o que vocé diz. Ndo dificuldade em falar, sendo
0S outros ouvirem. Mas eu acho que ndo é uma questdo do grupo, mas uma
doenca social que esta acontecendo nos nossos dias.

E Marcia (23) adiciona:

Eu percebi que o grupo era muito heterogéneo, apesar da maioria ser de
pedagogia, mas € um grupo muito heterogéneo, sobretudo na sua forma de
atuacdo politica. H4 uma defesa da sua bandeira, tentando que isso seja a
bandeira da turma. Entdo eu percebi que a turma ndo é aberta para opinifes
opostas.
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As duas criticas assinaladas sdo situadas como uma auséncia de habilidades dialdgicas
provenientes da caréncia de processos democraticos. A escuta ativa e a convivéncia com
ideias diferentes, bases da democracia, mostraram-se como um problema dentro do processo.
Entendemos que estes problemas provém do costume dos estudantes as aulas direcionantes
anteriormente comentada. Quando os estudantes convivem em um espago onde suas vozes
ndo tém lugar, é evidente que ndo existem discordancias entre elas, pois ndo chegam a ter essa
possibilidade. No silencio ndo existem diferencias. Isto € devido a que nesse espago close-
mindedness (HARE, 2009), é instalada uma unanimidade artificial, pois ao serem silenciadas,
com possibilidade de punicdo (FOUCAULT, 2003), cria-se uma ordem que responde a um
sistema de categorias s6, o do docente como possuidor do poder nessa situacdo. Pelo
contrario, quando a aula vira um espaco open-mindedness (HARE, 2003), onde as diferentes
vozes sdo ouvidas, dificulta o processo de entendimento entre elas devido a falta de pratica.
Mas o espaco open-mindedness ndo procura a unanimidade das vozes, mas atender a
diversidade delas como um elemento natural das sociedades e de enriquecimento do
conhecimento e propulsora de avangos nele (FEYERABEND, 1987).

O preocupante, desde nossa posicdo, € que a discordancia se considere como um
problema, e ndo como um elemento que deve ser natural e através do qual se procurem pontos
comuns que fornecam uma base para que, a partir dela, respeitem-se as diferencas. Resulta-
nos preocupante devido a que mostra a interiorizagdo nos estudantes de que existe uma
verdade sé, atitude que situamos como parte da colonialidade que tem como fundamento
mostrar que apenas existe uma realidade, colocando as outras como irracionais (QUIJANO,
1992; DUSSEL, 2000; MALDONADO-TORRES, 2007) o que faz impossivel procurar
acordos quando estes sdo procurados em base a uma totalidade, pois isso significaria a
negacdo da incomensurabilidade (FEYERABEND, 1986), fazendo sentir como invalidos os
pensamentos dos discordantes.

Este problema fez-se presente, principalmente, nas discussdes estabelecidas para o
desenvolvimento dos grupos de trabalho para a avaliagcdo. Nas palavras de duas estudantes:

Maria (20): Eu s6 senti dificuldade com relagéo & problematizacéo. As vezes
era uma coisa muito pratica, muito simples, mas a gente problematizava
demais. Ai a gente comecava a analisar o curriculo e fazer propostas. Mas ai,
por exemplo na hora de decidir, de fazer as entrevistas... ndo coloca género
ou sexo?? Coloca género/sexo!!! Gente vamos avangar! A gente perdeu
praticamente uma hora para decidir... e ai eu fiquei... a gente problematiza
demais.
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Julia (27): Eu concordo com isso. Era tudo muito problematizado. E isso foi
um problema muito grande para o grupo (de pesquisa). Porque as vezes a
gente parava para discutir ao analisar as entrevistas, a gente parava numa
Unica questdo de uma Unica entrevista e passava a aula falando sobra uma
Unica questdo. (Grifos nossos)

As estudantes focalizam que ndo foi facil trabalhar dentro do grupo com diferentes
vozes, no entanto, a liberdade de modificacdo do processo pedagogico préprio forneceu-lhes a

possibilidade de resolver os impasses:

Maria (20): Eu fiquei preocupada, e falei na hora para separar um grupo e
fazer outra atividade. Pensei que seria melhor agir com menos pessoas, seria
mais facil de avaliar.

A proposta metodoldgica baseada na liberdade e a autonomia do coletivo, fornecia a
possibilidade de revogar as decisfes tomadas em qualquer momento, pelo que facilitou a
modificacdo dos planos de avaliacdo, como temos dito anteriormente, adaptando-se as
necessidades de cada estudante. A logica subjacente a pedagogia libertaria e ao anarquismo
epistemoldgico fazia-se explicita nesse momento através da liberdade de elei¢do do tipo de

avaliacdo pelos estudantes:

Marcia (23): Eu percebi que a gente tinha uma autonomia para escolher. Ai
eu vi essa autonomia que dava para os alunos... eu fui direcionando meu
conhecimento de acordo com os textos disponiveis. Minha dindmica era
diferente de alguns outros alunos. SO que a turma acho que atrapalhava...
eles ndo se permitiram vivenciar esse processo de trabalho. Mas eu me
permiti, eu gostei, gostei de trabalhar atividades tedricas e praticas, consegui
planejar, consegui visualizar um objetivo nas atividades da disciplina. E
consegui no final com a avaliagdo do artigo, aprofundar ainda mais na
questdo.

Ao mesmo tempo, Marcia (23) situava os problemas para a realizagcdo dos trabalhos
em grupo em questBes alheias a prépria disciplina, localizando-os em elementos estruturais da

instituicao:

Marcia (23): Mas interfere a mesma construcdo da universidade, talvez seja
a mesma estrutura que deveria permitir tempo, determinados lugares para
trabalhar, ndo apenas para a sala de aula. [...] acho que a universidade
trabalha muito a questéo da individualidade mesmo, que cada um se vira do
jeito que pode. Ela ndo da uma estrutura para isso. [...]. A gente ndo tem
tempo entre aulas, é o horario todo colado. Sé recesso para 0 almogo, mas
ndo temos espago para dindmicas de trabalho em grupo.

Para finalizar, as opinifes de duas estudantes sublinham que a liberdade nédo foi um

processo simples, mas sim valioso por todo o que representa:
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Julia (27): E doloroso, mas ¢ liberdade.

Leticia (21): Eu acho que nunca € tarde para a liberdade chegar, agora,
assusta mesmo.
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10. Triangulacao analitica

A triangulacdo dos diferentes dados coletados durante a pesquisa nos ajudou a situar
as acOes desenvolvidas em um contexto mais concreto. Apos a analise do grupo de
contextualizacdo, do grupo onde a experiéncia foi desenvolvida e das leis educacionais em
que ambos se baseiam, faremos uma imbricacdo das andlises para dar uma visdo mais
completa do que foi pesquisado na presente tese. Estabelecendo como nucleo as leis que
regulam a educacdo e, mais especificamente, a formacdo dos pedagogos, analisaremos 0s
dados coletados.

Como vimos anteriormente, conforme o artigo 2° da Lei 9.394 (BRASIL, 1996), a
educacao brasileira é inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tendo como finalidade o pleno desenvolvimento do estudante para 0 exercicio da
cidadania e sua preparacdo para 0 mundo do trabalho. Para prosseguir estes principios e
propdsitos, nos pardgrafos Il e 1V do artigo 3° de Lei 9.394 (BRASIL, 1996), estabelece que
a educacdo serd baseada no “pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas” e 0 “respeito
a liberdade e apreco a tolerancia”.

Sobre este ponto, 0 grupo de contextualizacdo mostrou que, em muitas ocasides, a
pluralidade de ideias e concepcBes pedagdgicas ndo é respeitada quando os professores
impdem o processo pedagdgico desde seu sistema de categorias, limitando o acesso de outros
conhecimentos a sala de aula ao encontrar-se o processo localizado sob o prisma ideoldgico
docente. Desta forma, a pluralidade de ideias e concepcdes pedagdgicas alheias as do
professor sdo excluidas do processo, sendo o contetudo de diferentes disciplinas reduzidas a
orientacdo epistemoldgica com a qual o professor comunga. Desta forma, o respeito a
liberdade e a apreciacdo da tolerancia ndo se aplica a esses processos pedagdgicos, onde 0s
professores, segundo os grupos de discussdo mostraram, tratam os estudantes como inferiores,
mesmo ridicularizando-os com estratégias de ad hominem ou logical stopper (SIMPSON E
HULL, 2013) quando suas ideias diferem das do docente.

Por outro lado, no grupo da intervencdo pedagdgica, através das assembleias,
possibilitou-se a voz e a decisdo dos estudantes, o que facilitou a flexibilidade na construcéo
dos processos pedagogicos, permitindo a entrada de diferentes concepcbes pedagogicas e,
desta forma, o respeito a pluralidade de ideias. A base epistemoldgica plural que fundamentou

a construcao teorica da experiéncia permitiu que o professor estivesse ciente da diversidade de
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ideias inerentes a sociedade e, por isso, foram estabelecidos os mecanismos possiveis para o
acesso a diversidade na construcdo do processo pedagdgico. Isto contém inerentemente o
respeito pela liberdade e apreciacdo da tolerancia, uma vez que, além da consciéncia do
pluralismo epistemoldgico existente (FEYERABEND, 1984, 1986, 1987, 1998, 2001),
sugere-se que somente através de colocando estes dois valores em prética, pode-se aceder a
uma acdo educativa ética, permitindo aos alunos a autonomia para que possam expressar 0s
seus diferentes conhecimentos e formas de aprendizagem, a fim de conecta-los com o sistema
de categoria docente e estabelecer conjuntamente um processo pedagogico que favoreca a
aprendizagem dos discentes (HORTAL, 2002).

No entanto, em ambos 0s grupos encontramos uma semelhanca em relacéo ao respeito
a liberdade e a apreciacao da tolerancia. Em ambos os grupos de discussao, emergiu a questdo
de gue os alunos ndo se sentem livres para expressar sua opinido aos seus proprios colegas de
classe em duas situagdes bem identificadas. A primeira, que sO ocorreu no grupo de
contextualizagdo, acontece quando o individuo percebe que suas ideias diferem das do
professor, mas sdo o0s alunos, seus pares, 0S que, a0 camaleonizarem-se com as ideias do
professor, tornam-se censores de dissidéncias quanto ao pensamento do professor, sendo
permitido por este.

A segunda situacdo, presente em ambos 0s grupos, ocorre quando o individuo tem
ideias que divergem do que séo consideradas pensamentos mainstream e se auto-silenciam,
suspendendo sua liberdade de expressdo e com ela sua autonomia, para evitar o confronto.
Esta € uma situacdo preocupante porque é um fenémeno internalizado e naturalizado por
certos alunos devido a sua experiéncia em espacos educacionais e que 0s leva a considerar
que suas opinides ndo podem ser colocadas no ar nesses espacos.

Esta é uma situacdo preocupante devido a que é um fendmeno internalizado e
naturalizado por certos alunos devido a sua experiéncia em espacos educacionais (e supomos
que na sociedade como um todo) e que os leva a considerar que suas opinides ndo podem ser
colocadas no ar nesses espacgos. Entendemos que 0s espacos educacionais devem estar abertos
a todas as opinides e que estas podam ser argumentadas, discutidas e, desta forma, estejam
abertas a possiveis revisdes dos individuos. A autocensura, motivada pelo ambiente em que o
individuo se encontra e as condigdes que o0 sustentam, evita a possibilidade de modificar ou
fortalecer os pensamentos dos sujeitos através da discussdo com o coletivo da aula. Ao
mesmo tempo, impedir a expressdo de ideias, sejam quais forem, promove a imobilidade

nelas, porque sé serdo expressas as pessoas com quem eles concordam. O siléncio ndo é
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pedagogico, mas provocado pela censura e provocador de sectarismos. A voz silenciada ainda
é voz.

Continuando com o eixo legal, no capitulo IV da Lei 9.394 (BRASIL, 1996), em seu
artigo 43°, situa de forma genérica que a educacdo deve procurar “estimular a criacao cultural
e 0 desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo”.

A partir do grupo de contextualizacdo, podemos extrair que o estimulo a criacdo, seja
cultural ou epistémica, é delimitada ao sistema de categorias do professor que estabelece a
sala de aula como um close-mindedness (HARE, 2009), onde os pensamentos que divergem
da base epistemoldgica do professor ndo tém cabida, o que reduz as possibilidades de criacdo
dos estudantes, uma vez que a possibilidade de acesso ao conhecimento é reduzida a um faixa
determinada. Ao permanecer o desenvolvimento das discussdes envolvidas na disciplina
dentro dos limites do professor, entendemos que as possibilidades de desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo sdo diluidas em um espectro de conhecimento
muito estreito.

Acreditamos que, para desenvolver o espirito cientifico e o pensamento reflexivo, é
necessario colocar a educacdo em espacos dialdgicos onde a diversidade das ideias existentes
na sala de aula poda ser expressada de forma livre e autbnoma para poder compara-las com os
demais sujeitos envolvidos no processo e ndo como incidéncia do discurso do professor. No
entanto, como temos visto, os alunos repetidamente tém que silenciar ou disfarcar seus
pensamentos para coloca-los em linha com os do professor, bem seja para obter melhores
notas ou por uma possivel repressdo de suas ideias ao diferir daquelas do docente, quem pode
usar as estratégias ad hominem ou logical stopper (SIMPSON e HULL, 2013) para silenciar a
dissidéncia epistemoldgica.

No grupo da intervencdo pedagogica, o anarquismo epistemoldgico estabelecido como
norteador do processo permitiu que o desenvolvimento da disciplina ndo fosse centralizado
em um Unico foco de conhecimento, mas estava aberto as diferentes percepcbes que
emanavam das subjetividades do coletivo mediante os principios da pedagogia libertéria.
Através da participacdo dos discentes na construcdo do processo pedagogico, foram o0s
proprios alunos que fizeram propostas para estimular a cria¢do cultural, o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo através de dois fendmenos principalmente.

Por um lado, através das discussdes realizadas na sala de aula para desenvolver os
contetdos, ao serem estas realizadas sem o controle do discurso (FOUCAULT, 2003) que

emanasse do professor, o que permitiu 0 compartilhamento de diferentes ideias, mostrando as
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semelhangas e divergéncias entre elas e favorecendo a autonomia no pensamento de cada
individuo.

Por outro lado, devido aos diferentes eventos que organizaram com outros
especialistas da disciplina, com quem se propds discutir varios elementos relacionados a
disciplina a partir de diferentes perspectivas que ndo eram apenas as do professor responsavel
pela disciplina. Desta forma, foram propostas ac6es de solidariedade ao buscar ampliar esse
conhecimento ndo s6 dentro da sala de aula da disciplina, mas também para o conjunto da
faculdade ao organizar os eventos de forma publica. A busca de discussdo de diferentes
elementos desde diferentes perspectivas situou-se como um dos elementos centrais do
desenvolvimento da experiéncia, tanto dentro da sala de aula como fora dela.

Na Resolugdo do CNE de 15 de maio de 2006 (CNE, 2006), no seu artigo 2° paragrafo

1°, que se refere ao papel que a docéncia deve desenvolver, afirma que:

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagdgico
metddico e intencional, construido em relacBes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem,
de socializacdo e de construcdo do conhecimento, no ambito do dialogo
entre diferentes visdes de mundo.

Através dos grupos de discussdo de contextualizacdo, vimos como, em muitos casos, 0
docente mantem implicito o conflito existente diante das diferentes “visdes de mundo” que
existem no conjunto da sala de aula. Isto se deve a construcdo do processo pedagdgico de
forma unidirecional do professor para os estudantes. Deste modo, as formas de ser-estar no
mundo que diferem das possuidas pelos professores sdo excluidas do processo educacional
em que estdo imersos e, juntamente com elas, os conceitos que adquirem diferentes
significados ao provir de diferentes sistemas de categorias pelo que a contextualizagdo do
conhecimento é reduzida a perspectiva que o professor carrega.

Por outro lado, no grupo da intervencdo pedagdgica, vimos como através da
explicitacdo do conflito se faz presente a circunstancia de que os presentes na sala de aula tém
diferentes maneiras de acessar ao conhecimento e variadas construcdes epistemoldgicas.
Tornar o conflito explicito através da assembleia procurou encontrar caminhos pedagdgicos
negociados onde os sujeitos envolvidos se encontrassem integrados e, quando isso ndo era
possivel com apenas um caminho, foram propostas linhas diferentes, mas com espagos

temporarios comuns onde poder expressar ao coletivo o que tinha sido trabalho em cada
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caminho, como aconteceu durante o desenvolvimento de determinados contetdos ou com a
avaliagéo.

Intimamente relacionado com o paragrafo anterior, colocamos o artigo 5° da
Resolucdo da CNE de 15 de maio de 2006 (CNE, 2006), referente as aptiddes que o formado

em pedagogia deve alcancar, onde encontramos nos incisos I, V, IX e X o seguinte:

I - Atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢cdo de uma
sociedade justa, equanime, igualitéria;

V - Reconhecer e respeitar as manifestagdes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas relagdes individuais
e coletivas;

IX - Identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas,
com vistas a contribuir para superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

X - Demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras;

Estas aprendizagens que devem ser internalizadas pelos graduados em pedagogia
compreendemos que, além de sua aprendizagem teorica, devem ser realizadas principalmente
através da aprendizagem social através do que os alunos observam na atitude dos professores
(BANDURA, 1987).

Nesta perspectiva, no grupo de contextualizacdo temos analisado que estas ndo séo
encontrados permanentemente em espacos educacionais universitarios. Em muitas ocasioes,
como os estudantes tem relatado, o comportamento ético dos docentes ndo esta presente na
sala de aula ao ndo respeitar o principio da autonomia com os discentes, ndao permitindo sua
livre expressdo e, portanto, acabam por ndo poder acessar ao principio de beneficéncia ao
estar baseada a acdo docente em um exercicio de proselitismo ideoldgico em vez de ter como
finalidade a aprendizagem dos estudantes, o qual colocamos como o objetivo final da
educacdo (HORTAL, 2002) e para o qual seriam necessarias as vozes livres dos discentes
para poder construir um processo pedagdgico de acordo com o coletivo.

Desta forma, sem a voz dos alunos, se faz complicado que as diferengas sejam
reconhecidas e respeitadas para além de um nivel tedrico, pois, na pratica, veem como elas

nao sdo reconhecidas através do seu exercicio como estudantes. Os estudantes refletiram
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sobre isso, mostrando a contradi¢do tedrico-pratica que determinados professores exibem em
sua acdo pedagdgica.

No grupo da intervencdo pedagOgica, uma vez que partiu de um pluralismo
epistemoldgico, a acdo ética foi possivel ao considerar que, para alcancar a aprendizagem dos
alunos, era fundamental respeitar sua autonomia e que isso s6 poderia ser feito através de suas
vozes na construcdo do processo pedagdgico. Através da assembleia e da decisdo do coletivo
foram estabelecidos caminhos pedagogicos que reconheceram a diversidade existente na sala
de aula, permitindo a adaptacdo aos estudantes e ndo o contrario. Ao mesmo tempo, as
discussdes na sala de aula e a dificuldade de chegar a acordos em determinados momentos,
mostrou aos estudantes a diversidade existente e a necessidade de alcangar acordos, totais ou
parciais, que respeitassem todas as subjetividades envolvidas no processo. Desta forma,
desapareceu a artificialidade da unanimidade e a fez presenca a diversidade existente, na qual
o0s acordos sdo uma parte fundamental para uma convivéncia harmoniosa.

Finalmente, na Resolugéo da CNE de 15 de maio de 2006 (CNE, 2006) em seu artigo
6° inciso 11, referente ao nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos, na alinea b se

faz referéncia a:

b) avaliacdo, criagcdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural
da sociedade brasileira;

Em relacdo a isso, o grupo de contextualizagdo mostrou que, quando os professores
estabelecem o processo ensino-aprendizagem desde seu sistema de categorias, todos o0s
elementos que compBem o processo pedagogico ficam sob o prisma epistemoldgico do
docente. Desta forma, a avaliacdo, os materiais didaticos e 0s processos de aprendizagem sao
estabelecidos a partir da interpretacdo do professor sobre o que ele considera melhor para o
processo, sem levar em consideracdo as subjetividades presentes na sala de aula. Assim,
vimos como a avaliacdo é colocada como uma ferramenta de imposicao, dominio e autoridade
(GIMENO SACRISTAN, 2002b; FOUCAULT, 2003; MARTINEZ, 2011) e como 0s
materiais utilizados na sala de aula estdo sujeitos a propria avaliagdo e ndo as diferentes
subjetividades que se encontram na sala de aula como representantes da ““diversidade social e
cultural da sociedade brasileira”. Os alunos também enfatizaram que, em certas ocasides, sua
opinido é solicitada sobre os conteddos, a metodologia ou a avaliagdo que serdo utilizados
pelos professores, mas sempre a partir dos limites do sistema de categoria do professor, o que

restringe a possibilidade de acesso para setores que estdo fora das margens deste.
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No grupo da intervencdo pedagdgica, foi visualizada a possibilidade de que, por meio
da palavra na assembleia, os processos pedagogicos foram adaptados as necessidades das
diferentes subjetividades envolvidas na sala de aula. Através do dialogo, discussédo e deciséo,
foi possivel criar processos de ensino-aprendizagem em que conteudo, metodologia e
avaliacdo foram adaptados aos diferentes interesses e necessidades presentes na sala de aula.
Desta forma, puderam ser estabelecidos processos diferenciados com bases comuns para 0s
estudantes, possibilitando a flexibilidade do processo pedagdgico. Através da autonomia e da
liberdade no momento de escolher a avaliacédo, por exemplo, os discentes puderam aprofundar
nos elementos que mais interesse tinham dentro da disciplina. Desta forma, como a avaliagdo
ndo foi selecionada pelo professor de forma unidirecional com um conteldo fechado, os
alunos ampliaram suas aprendizagens para outros campos da disciplina que ndo foram
trabalhados na sala de aula, porque eram de seu interesse e ndo estavam focados em “estudar
para passar “a avaliagéo.

A modo de sintese, encontramos que a legislacdo brasileira estabelece diretrizes
filoséficas para a educacdo de forma muito correta para as condi¢Ges atuais das sociedades
onde a diversidade social e cultural é a base dela. No entanto, a interpretacdo de como atingir
0s objetivos estabelecidos na legislacdo, embora oferecendo alguma orientagdo, ndo possuli
uma analise pedagdgica fundamentada que permita estabelecer acbes préaticas concretas para
que os principios enunciados ndo sejam reduzidos a uma declaracdo de intencdes que
permaneca como aparéncia enquanto que na sua esséncia, na pratica educacional, esses
principios ndo sdo respeitados indo de encontro aos direitos fundamentais basicos da
populacgéo brasileira enunciados nos referidos documentos legais.

De acordo com nossa perspectiva, entendemos que, a partir da base evidente de que
existe uma diversidade social, cultural e, portanto, epistemoldgica em todos os espacos
educacionais, € necessario procurar acdes concretas para que essa diversidade possa ser
explicitada e, assim, possa ser atendido nos espacdes educacionais. Essas a¢Oes concretas
devem tornar-se naturais, pelo seu cotidiano, dentro dos processos educacionais, de modo que
0 exercicio da autonomia e da liberdade por parte dos alunos ndo seja colocado, como uma
estudante disse, como “ruptura” em relagdo a sua viagem como estudante. Se entendemos a
sociedade como diversa e que esta diversidade sé pode ser conhecida através da palavra
direta, e ndo como incidéncia de um paradigma teorico, seja qual for, deve-se conceder espaco
para a palavra, discussdo e decisdo entre os participantes dos processos educacionais. Os

estudantes serdo os cidaddos do amanhd e os espagos educacionais sdo fundamentais na
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construcdo da cidadania, como destacado no 2° artigo do Lei 9.394 (BRASIL, 1996), de modo

que néo deve reinar o siléncio dos muitos pela voz de um.
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PARTE IV. OBJETIVOS

Uma vez apresentadas a fundamentacéo teorica, a proposta metodologica da pesquisa
e a andlise dos dados coletados, analisaremos 0s objetivos estabelecidos nesta tese.
Comegamos com 0s objetivos especificos da pesquisa, e depois passaremos para 0s objetivos
pedagdgicos e, assim, poderemos concluir com o objetivo geral que enquadra os dois
anteriores de forma global. Analisaremos 0s objetivos desta forma pois entendemos que 0s
objetivos especificos da pesquisa e os pedagdgicos vdo oferecendo uma visdo mais especifica
que ajuda para compreender melhor a anélise do objetivo geral.

11. Objetivos especificos da pesquisa

11.1. Explorar as facilidades e dificuldades de organizar o
planejamento pedagdgico da disciplina de forma horizontal e
democratica

A organizacdo horizontal e democratica do planejamento pedagdgico do sujeito
mostrou varias facilidades e dificuldades para o processo pedagogico. Vamos sintetiza-las a

continuagéo:

Facilidades

e A organizacdo horizontal para a construcdo do processo pedagdgico foi realizada
harmoniosamente. Embora, em primeira instancia, houvesse dividas dos estudantes
quanto a incidéncia real que suas decisGes teriam sobre a construcao, quando estas se
tornaram efetivas, o coletivo da sala de aula foi aumentando sua participacdo na
estruturacdo dos processos. A organizacdo foi in crescendo, chegando a alcancar a

autogestdo da sala de aula atendendo as futuras projecGes da sala de aula.

e A organizacdo horizontal facilitou o didlogo, a discusséo e as decis6es do coletivo para
adaptar as condi¢Ges do processo a intersubjetividade envolvida na sala de aula. A

palavra possibilitou conhecer as diferentes subjetividades; a discussdo, encontrar as
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diferencas e semelhangas entre os sujeitos; e a decisdo, a adaptacdo dessas diferencas e
semelhangas em um processo pedagdgico que se adaptasse a todos, sendo que esse
processo podia ser dividido em varios subprocessos com uma base comum. Através da
organizacdo horizontal evitou-se a estruturacdo do processo pedagdgico apenas com

base no sistema de categorias do professor.

A organizacéo horizontal permitiu estabelecer a sala de aula como um espaco de open-
mindedness onde a verdade ndo estava predeterminada, mas aberta a ser discutida a
partir de diferentes perspectivas e até mesmo a convivéncia de verdades diversas em
respeito matuo. Desta forma, a disciplina ndo foi desenvolvida sob o eixo
epistemoldgico de um prisma unico, que limitaria o trabalhado, mas foi aberto a um
pluralismo epistemoldgico que permitiu abordar o desenvolvido a partir de diferentes

prismas epistemolégicos.

A participacdo do coletivo da sala de aula na construcdo do processo pedagdgico
mostrou-se como um intensificador da motivacao dos alunos no decorrer da disciplina.
Sentir-se protagonistas na construcdo de seus processos pedagdgicos gerou vinculos
de responsabilidade com a disciplina e o conjunto da aula. Essas vinculagdes
motivaram o envolvimento dos estudantes ao longo do processo, tanto na construcao
como no desenvolvimento da disciplina. Ao serem protagonistas na construcdo do
processo pedagogico se impediu que o desenvolvimento da disciplina se tornasse um
espaco de imposicdo ideoldgica por parte do docente através das ferramentas de
controle dos discursos, a disciplina e a avaliagao.

Dificuldades

A dificuldade que enfrentamos foi que, para os estudantes, a experiéncia de ser
responsaveis pela construcdo pedagdgica assumindo sua autonomia foi colocada como
uma “ruptura”. O historico relatado pelos alunos os coloca em uma situacdo de
heteronomia com poucas ocasides de poder expor suas opinides, discuti-las e decidir

efetivamente sobre as a¢bes nas quais estdo envolvidos. Também foi mostrado que os
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estudantes estavam acostumados a atuar como “cabrestos” focados na avaliagdo, o que
implica uma atitude passiva em relacdo ao que acontece nos processos pedagogicos.
Portanto, esta experiéncia foi colocada como uma novidade na qual eles tiveram que

aprender diferentes mecanismos que lhes eram estranhos até agora.

11.2. lIdentificar as vantagens e desvantagens de estabelecer

processos de ensino-aprendizagem de acordo com a
intersubjetividade da sala de aula

Vantagens

Permitiu adaptar os processos pedagdgicos aos interesses, conhecimentos e estilos de
aprendizagem dos discentes, possibilitando a criacdo de processos que buscassem a
aprendizagem significativa para os estudantes através da conexdo com seus
conhecimentos prévios. Desta forma, os alunos foram capazes de desenvolver seus
conhecimentos de forma independente e ndo como incidéncia das crengas do

professor.

A adaptacédo dos processos educacionais & intersubjetividade da sala de aula aumentou
a motivacdo dos alunos diante da aprendizagem. A possibilidade de escolher seus
caminhos educacionais e aproxima-los a seus interesses motivou que 0s estudantes
tivessem como foco a aprendizagem e ndo “estudar para passar”. Além disso, a
adaptacdo dos processos tornou possivel que ndo existisse um sistema de categorias
hegemonicas na disciplina, de modo que os alunos ndo precisavam modificar ou
suspender seus sistemas de categorias para ndo contrariar o professor e as possiveis

consequéncias que isso tinha em outras disciplinas.

Possibilitou a inclusdo das diferentes realidades sociais, culturais e epistémicas no
processo pedagodgico. Através das decisdes do coletivo da sala de aula, foram
introduzidos no desenvolvimento da disciplina diferentes textos, atividades ou eventos

que aproximavam diferentes realidades relacionadas a disciplina para o coletivo da
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aula. Ao mesmo tempo, durante o desenvolvimento das salas de aula, a suspensdo do
controle do discurso pelo professor permitiu a discusséo entre diferentes perspectivas
que enriqueceram as discussdes atraves do respeito a diversidade. As salas de aula ndo

se desenvolveram sob a unanimidade de um prisma epistemoldégico.

A adaptacdo do processo pedagogico a intersubjetividade da sala de aula permitiu
fazer avaliacGes diferenciadas com bases comuns a partir dos acordos alcancados na
assembleia. Desta forma, os aprendizados dos estudantes ndo tiveram como horizonte
uma série de conteudos limitados pelo sistema de categorias de professores para
avaliacdo, mas suas subjetividades foram respeitadas estabelecendo caminhos
diferenciados de acordo com os interesses e motivagdes dos diversos sujeitos.

Desvantagens

A preparacgéo das aulas sob a organizacdo horizontal que permitiu adaptar o processo
pedagogico a intersubjetividade supds um aumento da carga de trabalho do professor.
Devido a escolha do contetdo pelo coletivo, certos textos estavam fora do
conhecimento especifico do professor. 1sso obrigou ao professor a ter que trabalhar
profundamente nesses textos para a preparacao das salas de aula. Ao mesmo tempo, a
diversificacdo dos caminhos avaliativos significou um aumento no tempo para realizar

a avaliacéo dos trabalhos.

As discussOes abertas durante o desenvolvimento da disciplina levaram a aparicdo da
incomensurabilidade entre diferentes opinides em diversas ocasides. Por causa disso,
muitos debates se alongaram excessivamente no tempo. Embora, em muitos casos,
fosse possivel encontrar pontos comuns e respeitar as diferengas, em outros casos, se
percebeu dificuldade em querer “ouvir 0 outro”, o que dificultava o progresso nas

discussoes.
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11.3. Analisar a transi¢ao da autoridade unipessoal do
professor para a autoridade compartilhada pelo conjunto de
estudantes e o professor

O processo de transicdo feito de uma autoridade unipessoal para uma autoridade
compartilhada por toda a sala de aula situamo-la como muito satisfatério.

O inicio da disciplina desde uma fase de autoridade total ndo supds nenhuma
dificuldade, ja que o conteldo e as estratégias didaticas utilizadas partiam desde o docente, de
modo que tanto os textos escolhidos quanto as estratégias didaticas eram bem conhecidas pelo
docente.

A fase de cessdo gradual da autoridade foi a fase mais critica do processo. Nela, 0s
estudantes permaneceram com a divida de se sua participacdo na construcdo do processo
pedagogico seria efetiva nas decisGes tomadas ou se seria uma “defesa da bandeira” de fundo
proselitista. Para isto, foi muito eficaz a proposta de melhora feita durante a experiéncia
prévia de fazer incidéncia especial em que as decisdes dos alunos seriam efetivas e que,
mesmo deixando as decisdes nas mdos do professor, também seria uma decisdo que eles
teriam que fazer. No entanto, a pratica foi mostrando que a participacéo do coletivo na tomada
de decisdo era efetiva e as duvidas desapareceram. A partir desse momento, a participacao e 0
envolvimento dos estudantes aumentaram ao observar que eles eram protagonistas e
responsaveis na construcdo do processo pedagagico.

Durante a fase de co-autoridade ocorreram 0s eventos mais interessantes. Através do
empoderamento dos estudantes ao participar da construgdo do processo pedagogico, os alunos
assumiram seu papel com responsabilidade. Devido aquilo, surgiram fenémenos como: a
organizacdo de eventos, tanto dentro como fora da sala de aula, com a participacdo de
diferentes especialistas da matéria trabalhada; a projecdo e autogestdo das aulas com semanas
de previsdo; as avaliacdes diferenciadas; ou a conex@o dos materiais trabalhados na disciplina

com elementos da realidade social que aconteceram contemporaneamente.
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12. Objetivos especificos pedagdgicos

12.1. Desenvolver nos estudantes as capacidades de liberdade,
participacdo, autonomia e autogestao

A liberdade foi colocada como o elemento béasico sobre o qual a experiéncia foi
estruturada. Por um lado, a partir da liberdade de conhecimento proporcionada pelo
anarquismo epistemoldgico atraves do qual o conhecimento da figura de autoridade e poder
da sala de aula, o professor, foi estabelecido como uma tradi¢do de conhecimento a mais entre
aqueles que existiam no coletivo. Por outro lado, de forma coerente com a base
epistemoldgica estabelecida, foi necessario colocar em operagdo mecanismos que, por meio
da autonomia e da liberdade, permitissem que as vozes dos alunos incluissem as diferentes
estruturas epistemoldgicas existentes na sala de aula. Para fazer isso, a pedagogia libertéaria foi
estabelecida como base tedrica e a assembleia como espaco concreto para que a liberdade
epistemoldgica se concretizasse no processo pedagdgico. Desta forma, os estudantes viveram
em um espaco onde a liberdade foi colocada como protagonista. No entanto, vimos que certos
estudantes ndo se sentiram completamente livres devido a sua experiéncia anterior, ja que eles
tinham internalizado que, tendo ideias fora dos limites do que era considerado normal,
poderiam ser ridicularizados pelos seus pares, existindo uma censura interna que impedia-lhes
expressar seus conhecimentos.

A participacdo foi trabalhada durante o desenvolvimento da experiéncia inovadora
através da intervencdo dos alunos em todos os elementos estruturantes do processo
pedagdgico. Através da assembleia, estabeleceram-se como protagonistas na hora de
participar na exposigéo de ideias, discussdes e tomada de decisdes sobre o que seria realizado
na sala de aula. Além da construcdo do processo, os alunos foram participantes na rede de
conhecimento que foi desenvolvida durante a disciplina. Através do estabelecimento da sala
de aula como um espaco de open-mindedness, todas as vozes estavam presentes nos debates
da sala de aula, permitindo que os outros colegas questionassem seus proprios pensamentos
ao ter que argumenta-los entre eles sem que existisse um foco Unico que estabelecesse a
verdade. A participacdo dos discentes nos debates, sob um pluralismo epistemolégico, ao se
tornar explicito o conflito diante das divergéncias existentes, possibilitou que, por um lado,

tivessem que fortalecer suas crencgas ao encontrar fraquezas nelas diante da argumentacgéo dos



265

outros companheiros ou que, por outro lado, produzisse-se uma mudancga nas suas crengas, ao
ter encontrado elementos mais validos que os proprios no didlogo com outras perspectivas
sobre o0 elemento discutido.

A autonomia estava presente de trés maneiras: a do pensamento, a da atuacdo e a da
escolha. A autonomia do pensamento atraves da base epistemolégica plural que permitiu a
expressdo das diferentes construgdes epistemoldgicas existentes na sala de aula. Através dela,
impedia-se colocar uma verdade como a unica, de modo que todas as vozes eram respeitadas
e tinham espaco para se expressar diante do coletivo da sala de aula nas diferentes discussfes
estabelecidas, tanto na constru¢do do processo pedagdgico como no desenvolvimento deste.
Desta forma, cada individuo teve autonomia para desenvolver seu préprio pensamento sem a
restricdo de ter que se adaptar as crencas do docente. A autonomia de acao, pois os estudantes
desfrutaram a possibilidade de decidir as acGes que seriam realizadas no desenvolvimento da
disciplina. Isto aconteceu, além de na construcdo dos processos internos da disciplina, na
proposta, organizagdo e realizacdo de vérios eventos dentro da disciplina. Finalmente, a
autonomia de escolha, uma vez que os alunos tiveram a oportunidade de escolher seus
caminhos educacionais dentro da disciplina, sem necessidade de sentir-se obrigados a ter que
seguir todos 0 mesmo itineréario. Isto foi efetivo nas aulas desenvolvidas com base em varios
textos, bem como na escolha de avaliacGes diferenciadas.

A autogestdo, finalmente, foi praticada pelos estudantes durante o desenvolvimento da
disciplina. A partir da fase de co-autoridade na constru¢do do processo pedagdgico, 0s
estudantes junto com o docente organizaram de forma autbnoma as aulas. Além da escolha
permanente do conteldo tedrico e da metodologia com os quais desenvolveram-se as aulas, 0s
préprios alunos ministraram as aulas de forma voluntaria até em cinco ocasides, chegando a

projetar varias semanas de trabalho futuro na disciplina.

12.2. Promover a interacao entre a realidade social e a sala de
aula

Através das bases teoricas propostas nesta tese, a pratica mostrou que a construcao
coletiva dos processos pedagdgicos aproxima 0s eventos que acontecem na realidade social
aos conteudos ensinados na sala de aula. As decisdes do coletivo da aula promoveram varios
eventos em que a teoria trabalhada procurava analisar a realidade que acontecia na sociedade.

Nesta linha, foram mostrados o0s eventos realizados pela turma de projecdo de um
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documentério sobre as ocupagdes escolares que estavam acontecendo em todo o pais; as
conferéncias organizadas pelos alunos para analisar a estrutura curricular e a lei N° 10.639
(BRASIL, 2003) com a participacdo de especialistas; ou os dias de debate organizados na sala
de aula sobre o processo de impeachment a presidente Dilma Rousseff e as possiveis

implicacOes que teriam no curriculo escolar.
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13. Objetivo geral

13.1. Examinar como ¢ afetada a motivacgdo, a autonomia e a
gualidade das aprendizagens quando praticados processos
pedagogicos sem hegemonia na sala de aula universitaria.

A organizacao horizontal e democrética da sala de aula tem melhorado a qualidade do
processo ensino-aprendizagem. A construcdo coletiva do processo pedagogico evitou que a
disciplina se limitasse ao que esta contido no sistema de categorias do docente, de modo que 0
material trabalhado ndo foi restringido de forma ideoldgica, mas estava aberto a diferentes
percepcdes, perspectivas e interpretaces. Desta forma, o conteudo, a metodologia e a
avaliacdo nao puderam ser estabelecidos como uma imposicdo de um, o professor, para 0s
outros, os estudantes. A construcdo do processo pedagdgico, sendo coletiva, além de motivar
os alunos pela responsabilidade de ser parte protagonista em sua construcéo, possibilitou que
o0 desenvolvido na sala de aula se aproximasse aos interesses e 0s conhecimentos prévios dos
discentes, aumentando seu envolvimento no que foi trabalhado na sala de aula ao estabelecer-
se como aprendizagem significativa para os estudantes.

Além disso, a liberdade e a autonomia com que a disciplina se desenvolveu, levaram a
“curiosidade”, a “busca de elementos que ampliassem o que foi trabalhado”, “lendo coisas por
fora, conhecendo outros autores” e “aprofundar mais e aprender mais”. Na mesma linha, a
autonomia e a liberdade proporcionaram possibilidades para “fazer amarracdes” entre 0s
contetdos trabalhados na sala de aula e outros contetdos que deveriam ter sido desenvolvidos
em outras disciplinas, mas que ndo foi feito.

A pratica também mostrou, em comparacdo com o grupo de contextualizacdo, que,
através da organizacdo horizontal da sala de aula, a liberdade ndo se restringia apenas ao
professor e aos alunos que concordaram (ou se adaptaram) com as ideias do professor. Desta
forma, os estudantes ndo se sentiram tratados como “inferiores” ou ridicularizados pela
divergéncia de suas ideias com as do docente. Entendemos que este € um elemento muito
importante em relagdo a motivacdo dos estudantes diante do processo pedagdgico e,
consequentemente, com a aprendizagem.

Finalmente, uma vez que a avaliacdo ndo foi estruturada a partir do sistema de
categorias do docente, esta ndo pbde ser estabelecida como o unico farol que orientaria o

contetdo. Desta forma, a avaliagdo ndo foi mostrada como uma ferramenta de dominagéo,
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imposicdo e de autoridade irracional para que os alunos tivessem que se submeter aos
designios ideoldgicos do professor. Pelo contrério, a avaliagcdo, quando negociada no coletivo,
foi estabelecida como um elemento que permitiu a diversificacdo de caminhos pedagdgicos

para aprofundar nos elementos de maior interesse dentro da disciplina para cada estudante.
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PARTE V. DISCUSSOES, LIMITACOES E
NOVAS VIAS DE PESQUISA

Esta tese tem como base fundamental a concepcdo de que o conhecimento ndo €
atribuido a uma Unica realidade, mas que contém vinculos estreitos com a subjetividade dos
individuos, as vezes concordantes, as vezes incomensuravel, mas que sempre se adere as
concepgdes desenvolvidas pelo seu portador, isto é, a seu sistema de categorias o qual é
construido através de suas sensacdes convertidas em percepcdes ao dar-lhe um significado e
que dao forma a sua construcdo epistemoldgica subjetiva. Colocando a sala de aula da
universidade como um lugar cuja funcéo principal € aprender e desenvolver o conhecimento,
entendemos que esta tem que fornecer os elementos necesséarios para que as diferentes
subjetividades possam explorar e aprofundar nos seus sistemas de categorias, a0 mesmo
tempo que permite a discussdo entre os diferentes sistemas de categorias presentes, de modo
que, através de uma concorréncia leal, tenham a possibilidade de aprofundar e desenvolvé-los
ou, ao encontrar fraquezas neles, modifica-los.

Vamos dividir a discussdao em dois blocos, colocando primeiro as descobertas feitas
nos grupos de discussdo de contextualizacdo, para depois discutir o que foi desenvolvido na

experiéncia.
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14. Discusséao dos grupos de contextualizacao

Para a discussdo, comecamos pela base epistemoldgica proposta pelo anarquismo
epistemoldgico de Paul Karl Feyerabend. Através dela argumentamos que a hegemonia de um
tipo determinado de racionalidade no conhecimento, além de contra-historica, € anti-
epistemoldgica. O primeiro elemento, o contra-histérico, ndo vamos discuti-lo, porque, como
este € um estudo especifico e ndo longitudinal, escapa da presente pesquisa, onde temos
analisado as questdes mais praticas e imediatas. No entanto, vamos sim discutir a questdo
anti-epistemoldgica, entendida como um freio no desenvolvimento dos conhecimentos, pois
dificulta a possibilidade de criacdo de novos saberes e o didlogo entre diferentes tradi¢fes de
conhecimento.

Feyerabend afirmava que a hegemonia de um certo tipo de racionalidade impede o
acesso de outras racionalidades, uma vez que o Gltimo tem que se adaptar ao sistema de
categorias do primeiro (FEYERABEND, 1987). Vimos através de grupos de discussdo de
contextualizacdo que a construcdo pedagdgica das disciplinas depende total ou parcialmente
do sistema de categorias do docente. Quando isso acontece, outras formas de pensamento
ficam excluidas do processo educacional, tendo que se adequar ao sistema de categorias do
professor. Temos visto como os estudantes com pensamentos diferentes aos do professor
usam técnicas como silenciar suas vozes ou a “camaleonizacdo” para as ideias do docente
para poder superar as avaliacOes, ja que “qualquer coisa que ndo consiga encaixar dentro do
sistema de categorias estabelecido afirma-se que é incompativel com este sistema, ou bem é
considerado como algo totalmente horroroso, ou bem, o que é pior, declara-se sem mais
inexistente” (FEYERABEND, 1986, p.293).

Desta forma, os alunos que ndo se aproximam a subjetividade do professor,
abandonam suas crencas e pensamentos para se adaptarem as condic¢des estabelecidas na sala
de aula, o que provoca o ndo desenvolvimento e aprofundamento em seus conhecimentos.
Isso nos indica que, quando a acao educativa € um monopolio do docente, o desenvolvimento
dos conhecimentos que ficam por fora da subjetividade do docente tém dificuldades em
progredir na sala de aula, j& que ndo tém a possibilidade de se expressar em um clima de
concorréncia leal. Ao mesmo tempo, o siléncio das ideias divergentes das do professor,
impede que exista debate entre o pluralismo epistemoldgico presente na sala de aula, o que

cria um espaco de falsa unanimidade em torno do sistema de categorias do professor. Isso
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afeta de forma fundamental ao conhecimento porque, por um lado, como ja dissemos, nega a
possibilidade de desenvolvimento autbnomo aos estudantes dissidentes, enquanto, por outro
lado, faz desaparecer a possibilidade de debate entre diferentes sistemas de categorias que
enriqueceriam a diversidade de duas formas: a) fortalecendo as ideias proprias através da
critica dos outros sistemas de categorias, ou b) modificando as crencas ao encontrar
deficiéncias nelas através do didlogo com diferentes maneiras de entender o que foi
trabalhado. Portanto, entendemos que a hegemonia de um certo tipo de racionalidade dentro
da sala de aula freia antes que ajuda ao desenvolvimento epistemologico.

Aprofundando na mesma linha, a hegemonia de um determinado sistema de
categorias, somado ao poder que o professor ostenta por ser a figura de autoridade, possibilita
gue na sala de aula exista uma imposicdo ideoldgica por parte de certos professores. Para isso,
os professores usam mecanismos diferentes, como a avaliacdo (GIMENO SACRISTAN,
2002b; FOUCAULT, 2003; MARTINEZ, 2011), vérias estratégias para evitar opinides
diferentes (HERNANDEZ, 2006; CAMACARO, 2008; FREITAG e SANTOS; 2012;
SIMPSON e HULL, 2013) e a concessdo de privilégios aos estudantes que compartilham a
mesma ideologia. As relacBes assimétricas dentro da sala de aula sdo estabelecidas, nessas
ocasides, como tirania, onde o comportamento ndo ético dos professores é legitimado pela sua
posicdo de autoridade. No entanto, as agBes éticas de estudantes que procuram uma
aprendizagem plena, sua autonomia e/ou a justica social, estdo sujeitos as pressfes exercidas
por certos professores, através das ferramentas de avaliacdo e silenciamento de vozes
(FOUCAULT, 1992; 2003). A autoridade pedagogica é exercida, nas situacdes analisadas,
como violéncia simbdlica (BOURDIEU e PASSERON, 1996), através das ferramentas de
poder concedidas ao professor por sua posi¢éo, ao impor sua subjetividade sobre os alunos.

Colocamos este tipo de comportamento dentro da atitude de close-mindedness, ao
mostrar-se o professor inflexivel na hora de abrir o dialogo em direcdo a outras posicdes ou
crencas que divergem da dele, sendo “incapaz de conceber a possibilidade de que haja um
ponto de vista alternativo digno de consideragdo séria” (HARE, 2009, p. 5). A imaginacao, a
criatividade ou a possibilidade de conectar dois conhecimentos que fagam emergir um tergo
ficam limitadas diante da dificuldade de plantear opcdes que divirjam das do professor.
Assim, a sala de aula torna-se um tipo de santuario, onde a palavra do professor é apresentada
como irrefutavel e que os alunos devem adotar para evitar serem repreendidos. Ou seja, a
subjetividade do sistema de categorias do professor é imposta como objetividade diante de

seus alunos.
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No entanto, ao observar a partir de um plano de perspectiva mais distante refletindo
sobre 0 conjunto de salas de aula onde isso acontece, podemos perceber que ndo ha
doutrinacdo conceitual, mas sim de atitudes. O conjunto de professores que estabelecem a sala
de aula como um espac¢o close-mindedness (HARE, 2009) ndo o faz sob o mesmo prisma
ideoldgico que d& uniformidade aos conceitos ensinados na universidade, mas sim
compartilham uma atitude na qual eles, a técnica, estdo situados como o summum do
conhecimento e declaram, consciente ou inconscientemente, as outras entidades
epistemoldgicas como irracionais, negando-lhes o espaco da sala de aula como um lugar de
aprendizagem, tendo que se adaptar com o siléncio ou a modificagdo de seus pensamentos e,
portanto, estabelecendo um relacionamento heteronomo (MARCUSE, 2005) no processo de
ensino-aprendizagem, onde o Unico importante para o aluno é superar a avaliagéo.

E por isso que ndo acreditamos que exista doutrinamento por parte dos docentes, pois
mais do que doutrinacdo, entendemos que resulta na nega¢do, na desidia ou na frustracdo dos
estudantes diante do que esta sendo ensinado. Situamos que 0 que sucede nestas situacoes € 0
desperdicio dos espacos de aprendizagem onde 0s sujeitos deveriam poder desenvolver e
expandir os diferentes conhecimentos que sdo de seu interesse, estabelecendo espacgos de
didlogo que permitam mostrar as similitudes e diferengas em favor da busca de lugares
comuns com 0s saberes das outras tradicdes de conhecimento a partir da expressao delas e néo
como interpretacdo desde tradigdes rivalizadas. Sintetizando, ndo ha unanimidade de ideias na
acdo de imposicdo, mas uma imposicdo geral de ideias diferentes, o que dificulta o
desenvolvimento das ideias préprias dos estudantes e sua inter-relacdo com as dos outros
estudantes.

Como consequéncia da atitude de close-mindedness (HARE, 2009) na sala de aula, o
conteddo da matéria ensinada encontra-se enviesado pela ideologia do professor, deixando
conhecimentos fora do campo de aprendizagem dos alunos e sem a possibilidade de serem
solicitados ao professor, ja que este pode usar as estratégias descritas por Simpson e Hull
(2013) para evitar problemas controversos. Quando isto ocorre, os estudantes adaptam-se a
situacdo, estabelecendo-se o objetivo de “estudar para passar’, em vez de estudar para
aprender, que deve ser o objetivo final da educagdo. Isto faz com que os alunos sejam
colocados em uma posicao passiva diante das aprendizagens, subordinados aos designios do
professor. De acordo com Jackson (apud GIROUX, 1997, p. 65), “até certo ponto, eles (0s

estudantes) também devem aprender a sofrer em siléncio. Ou seja, espera-se que aguardem
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com equanimidade os continuos atrasos, negacdes e interrupces de seus desejos e anseios
pessoais”.

E por isso que, em determinados professores, existem comportamentos n&o éticos, ao
ndo cumprir os principios da ética profissional docente (HORTAL, 2002), exercendo
violéncia simbolica para impor seu sistema de categorias aos estudantes. A ideologia dos
professores é colocada, por vezes, sobre o bem intrinseco da educacdo, que seria a
aprendizagem dos estudantes. A autonomia dos alunos néo € respeitada, pois suas opinides,
pensamentos e acdes sdo silenciados e até punidos com as ferramentas do poder disciplinar da
avaliacdo e da sancdo (FOUCAULT, 2003). Finalmente, ao ndo ter uma posi¢do ética no
exercicio da docéncia, a fungcdo de justica social ndo estd sendo cumprida, ao transmitir
comportamentos ndo-éticos aos estudantes através de suas agdes.

Planteamos como interessante a discussao sobre a questdo da participacdo. Os grupos
de discussdo de contextualizagdo mostraram que, quando os professores oferecem a
possibilidade de participar na constru¢do do processo pedagdgico, isto é, em certos casos,
restrito ao sistema de aulas do professor, o que limita a autonomia dos estudantes. Um aluno
enunciava-o dizendo que: “se eu tenho azul, verde e amarelo para escolher, mas eu quero
rosa, ndo, o rosa ndo esta aqui. Entdo ndo sou autbnomo” (Pedro, 27).

Entendemos que, dessa forma, a participacdo se torna um teatro onde as possibilidades
ja estdo escolhidas. Refletimos desde a acdo dialdgica (FREIRE, 1983, 2005, 2007a, 2007b)
que a participacdo nao é escolher entre uma série de propostas predeterminadas, uma vez que
isso seria reduzido a uma escolha simples. A participacdo para ser tal, entendemos a partir da
acdo dialdgica, deve ter as fases de dialogo, discussdo e decisdo. O dialogo deve ser
estabelecido para que as diferentes percepcdes sobre o processo a ser realizado possam ser
expressas, a discussao para contemplar as diferencas e semelhancas, bem como as vantagens
ou desvantagens do apresentado através do dialogo e, por ltimo, a decisdo para que a acédo
pedagogica possa ser adaptada as necessidades e aos interesses dos sujeitos envolvidos nela.
No entanto, como vimos, quando a decisdo ignora as duas fases anteriores, situa-se como uma

imposicdo entre diversas opcOes que decorrem do foco de um Unico sistema de categorias.
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15. Discusséo da experiéncia desenvolvida

Depois de ter baseado até 0 momento a discussao sobre o que foi analisado através dos
grupos de contextualizagdo, avangamos para discutir o que foi apresentado na experiéncia
desenvolvida. O temos feito dessa maneira porque entendemos que é necessario situa-la no
espaco onde a experiéncia foi desenvolvida, para poder leva-lo em relacdo as condi¢cdes em
que os sujeitos da pesquisa se desenvolvem cotidianamente.

Ao considerar o anarquismo epistemologico como uma das bases fundamentais para o
desenvolvimento do conhecimento, entendiamos que o tipo de relacdes estabelecidas nos
espacos de aquisicdo e desenvolvimento do conhecimento ndo poderiam estar sob a
responsabilidade de um Unico sistema de categorias. Assim, foi necessario empreender um
processo para suavizar e, assim, aproximar, as posi¢cdes que os atores envolvidos no cenario
educacional ocupam dentro da sala de aula. A passagem dos estudantes de um papel passivo
para um ativo na construcdo e desenvolvimento das aulas foi um elemento fundamental para
poder criar uma estrutura pedagdgica coletiva na sala de aula baseada na liberdade e na
autonomia.

Como passo principal para aquilo, foi necessaria a desconstrucdo da autoridade de
ensino irracional em direcdo a uma autoridade racional (FROMM, 1986). Para fazer isso, com
base nas indica¢des de Bakunin (2000), uma vez que ndo héa liberdade natural nem se encontra
no ambiente social, a autoridade do professor deve ser exercida na sua maxima expressao no
inicio para ser gradualmente reduzida, oferecendo cada vez mais espacos de dialogo,
discussao e decisdo, até atingir a maxima liberdade dos alunos. Isso foi feito através das trés
fases da autoridade do professor, comecando com autoridade total e alcancando a co-
autoridade.

A principal ferramenta através da qual o objetivo anterior foi alcancado foi a
assembleia. Através dela, a palavra dos estudantes se fez presente gradualmente, junto com a
do professor, para poder expressar suas opinides, dialogar, discutir e pensar coletivamente
sobre as a¢des que seriam realizadas dentro do processo pedagdgico.

A assembleia tem sido o nucleo central desde o qual o acesso das diferentes
subjetividades foi possivel para construir o processo pedagdgico baseado nelas. Na
assembleia, foi explicitada a acéo dialogica (FREIRE, 1983, 2005, 2007a, 2007b) através do

processo de didlogo, discussdo e decisdo que permitiu ao coletivo expressar seus interesses,
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necessidades e crencas para torna-los efetivos na construgio do processo pedagdgico. E
importante discutir neste momento o alto grau de motivacéo e responsabilidade do processo
educacional adotado pelos estudantes. Situamos que isto se deve ao fato de que seu
conhecimento foi valorizado pelo docente (TURMAN e SCHRODT, 2006), que suas opinides
foram efetivas ao ver como incidiam sobre o processo educacional (COVARRUBIAS e
PINA, 2004), que o professor ouvia suas opinides e ndo usou sua posi¢do para silenciar as
vozes (GOLISH e OLSON, 2000) e ao se sentirem 0s estudantes responsaveis de um processo
onde eles foram os protagonistas finais devido a aprendizagem.

Como tém salientado nos grupos de discussdo, a possibilidade de escolher o que e
como iriam realizar os aprendizados influenciou a predisposicdo dos estudantes em frente do
estudado, ja que “vocé se interessa mais pelo assunto, é vocé quem estéd escolhendo aquilo ai.
E 0 que vocé quer, entdo vocé acaba se interessando mais pelo conteddo mesmo” (Julia, 27).
A assembleia, dessa forma, possibilitou que o processo pedagdgico se adaptasse as
subjetividades envolvidas na sala de aula, construindo com base em um pluralismo que, como
vimos, promoveu a motivacdo e a predisposicdo para a aprendizagem nos estudantes.

Através da base epistemologica pluralista e da assembleia para a construcdo do
processo pedagogico, pretendia-se que o desenvolvimento das salas de aula fosse exercido em
um ambiente de open-mindedness (HARE, 2003). No entanto, como vimos nos grupos de
discussdo, em certas ocasides, 0s estudantes perceberam uma dificuldade em que os colegas
de classe quisessem ouvir a voz dos outros alunos nas discussdes em sala de aula. Enquanto
uma estudante colocava essa maneira de agir na divergéncia de ideias (Marcia, 23), outro
estudante colocava-o como um problema de natureza social (Jodo, 37). Situamos a dificuldade
como uma mistura de ambas as razbes, as quais adicionamos a naturalizacdo dos espacos
educativos como lugares onde impera o monismo epistemoldgico docente. Por um lado, de
natureza social, porque ndo estdo acostumados a agir em liberdade ja que “Desde crianca [...]
vocé acha que sempre foi livre, mas vocé vé que na real nunca foi livre, as outras pessoas
permitiam que vocé fizesse aquilo” (Maria, 20). Por outro lado, porque os estudantes estdo
acostumados a “agir como cabresto” (Karla, 61) focados na avaliagdo e onde, em muitas
ocasides, 0 monismo epistemoldgico silencia a pluralidade.

Desta forma, seu desempenho frente aos processos educacionais geralmente € passivo
em um ambiente onde a falsa unanimidade é instalada ao redor do sistema de categorias do
professor. Assim, o ensino é realizado sob uma ordem aparentemente normal devido ao

silenciamento ou camaleonizacdo das opinides dissidentes, o que torna dificil que diferentes
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perspectivas possam estabelecer discussGes construtivas, onde através do didlogo possam
expor e procurar as semelhancas e diferencas entre elas para chegar a acordos comuns a partir
dos quais poder respeitar as divergéncias. A este respeito, entendemos que a auséncia da
diversidade de pensamentos nas discussdes se tem instalado como algo natural nos processos
pedagogicos vivenciados pelos estudantes em seu percorrido histérico, como vimos durante a
discussdo sobre a imposicdo ideolodgica, dificultando a interacao efetiva entre o pluralismo dos
pensamentos.

Consideramos que ter estabelecido o pluralismo epistemoldgico nas discussdes
durante a experiéncia sem uma transicdo desde o monismo, semelhante ao anteriormente
referido por Bakunin em relagdo a autoridade, pode ter dificultado o processo. Situamos isso
como um elemento para continuar a aprofundar nas seguintes pesquisas.

No entanto, embora tenha havido dificuldade em ouvir ao outro em algumas das
discussOes realizadas durante o desenvolvimento da disciplina, as discussdes feitas sobre a
construcdo de processos pedagogicos ndo produziram esse conflito de querer ouvir ao outro.
Nas assembleias onde a construcdo foi realizada, o dialogo, a discussdo e a decisdo foram
realizadas de forma harménica. Em certas ocasifes, foram alcangados acordos sem muita
discussdo, em outros, a discussdo permitiu estabelecer pontos comuns, e em outros, tendo
divergéncias em alguns aspectos, os estudantes resolveram caminhos diferenciados em
momentos especificos, como aconteceu durante o desenvolvimento de certos conteddos ou
durante a avaliacdo, através do consenso do coletivo da sala de aula.

A liberdade, a autonomia e a autogestdo, com uma base pluralista do conhecimento e
uma autoridade racional que teve como objetivo a aprendizagem dos alunos, possibilitaram a
diluicdo do poder disciplinar (FOUCAULT, 2003) que € concedido ao professor por causa do
cargo que ocupa. Entendemos com McCroskey e Richmond (1983) que os professores “néo
podem evitar o poder na sala de aula, uma vez que esta é uma parte inerente do processo de
ensino”, mas sim poder ser compartilhado com os estudantes. A inspe¢do hierarquica foi
compartilhada com os alunos através da assembleia, onde a acdo do professor podia ser
criticada, uma vez que foi estabelecido que a voz dos alunos sobre sua percepgao do processo
pedagogico era um elemento fundamental para a construgdo deste. Além disso, as acdes
desenvolvidas ndo dependeram das decisdes emanadas do sistema de categorias do professor,
mas do coletivo da sala de aula. A san¢do normalizadora, quando o processo foi estabelecido
a partir do coletivo, ndo tinha lugar porque, a partir de uma base epistemoldgica pluralista e

sendo realizado o processo de acordo com ela, ndo existia uma normalidade apresentada
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como objetiva pelo ideério do professor. E, finalmente, o exame ou a avaliagdo ndo serviu
para classificar os alunos com base em um padréo, porque, tendo sido decidido de forma
autdbnoma pelos estudantes, foi realizada de forma diferenciada, focada no desenvolvimento
da aprendizagem dos alunos.

Com o poder disciplinar disseminado entre o coletivo, outro dos instrumentos do
poder, o controle do discurso (FOUCAULT, 1992) também foi suspenso pelo professor. A
partir da epistemologia pluralista, a tétrade verdade-saber-discurso-poder estabeleceu-se como
um elemento individual, onde cada individuo era o possuidor de sua verdade e com espacos,
tanto na constru¢cdo como no desenvolvimento pedagdgico, para expd-la com o resto do
coletivo e poder ser discutida com outras verdades. Assim, ndo havia uma verdade objetiva
que fosse imposta pelo sistema de categorias do docente, mas existia uma variedade de
verdades que foram defendidas com os argumentos que as sustentavam com a unica limitagédo
dos argumentos das outras verdades.

Desta forma, entendemos que a experiéncia desenvolvida néo foi construida como um
espaco de violéncia simbdlica (BOURDIEU e PASSERON, 1996), pelo menos na sala de
aula. Dizemos pelo menos ja que entendemos que a acdo desenvolvida esta localizada dentro
de um sistema mais amplo, o educacional. Se observarmos a experiéncia em seu contexto
como um todo, entendemos que seria considerada como violéncia simbdlica, uma vez que
muitas das suas condic¢des estruturais s@o legitimadas sem a legitimacao direta por parte dos
envolvidos. N&o nos referimos aqui apenas aos alunos, mas ao coletivo da sociedade, que
entendemos que deveria ter participacdo direta na construcdo das estruturas educacionais
através de representantes estabelecidos como autoridades dindmicas (BAKUNIN, 2000) que
estejam direta e constantemente sob a aprovagdo voluntaria de seus representados. No
entanto, considerando apenas o interior da experiéncia desenvolvida, entendemos que a
violéncia simbdlica ndo foi exercida ao ndo legitimar nem deslegitimar o que foi transmitido,
pois foi escolhido pelos alunos através da assembleia, sendo protagonistas tanto na construcéo
quanto no desenvolvimento pedagogico.

Finalmente, autoridade, poder e ética docente tém sido situadas como uma triade inter-
relacionada com grandes implicagdes nos processos de aprendizagem. Entendemos que € hora
de “parar de pensar em grandes reformas e comecar a acreditar em pequenas melhorias que
sdo implementadas no proprio exercicio do dia a dia” (TALLONE, 2011, p. 133).
Estabelecemos as atitudes éticas docentes dentro dessas pequenas melhorias, uma vez que,

como temos desenvolvido, situam-se como reguladoras da autoridade e do poder do professor.
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Defendemos uma ética que respeite a autonomia dos alunos e que tenha como objetivo a
aprendizagem dos estudantes, pois entendemos que partindo dela é possivel estabelecer
processos de ensino-aprendizagem enquadrados em um ambiente de colaboracdo onde “a
autoridade é respeitada, entre outras coisas, porque respeita” (TALLONE, 2011, p. 133) e
porque “a participacdo leva a uma verdadeira democracia onde as vozes dos alunos podem ser
ouvidas” (HARJUNEN, 2011, p. 404). Este atuar ético sup@e, por outro lado, a assuncéo pelo
professor da forgca que contém seu poder na sala de aula devido a sua posicdo de autoridade e
que o compartilhamento do poder com os discentes para a construgdo do processo pedagogico
é uma questdo marcadamente democratica, ética e com grande potencial de aprendizagem
(MCNAY, 2003, p. 79-80). Neste sentido enquadra-se, e podemos confirmar por nossa
pesquisa, 0 estudo de Giralt e Menéndez (2017) os quais assinalam que existe una melhora
significativa na aprendizagem quando o poder da avaliacdo é compartilhado entre estudantes e

docente.
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16. LimitacOes do estudo

Nosso estudo ndo permite generaliza¢des dos resultados comentados. Isto é devido as

seguintes razdes:

1. Os sujeitos dos grupos de discussdo de contextualizagdo sdo uma amostra pequena da
populacéo estudantil da instituicdo onde a pesquisa foi conduzida.

2. A experiéncia desenvolvida e analisada foi realizada em um dnico grupo, inserido em
uma instituicdo e local muito especificos. Consideramos que € uma amostra limitada.
Seria necessario desenvolver a experiéncia em outros contextos educacionais e

geogréficos para verificar sua relevancia.

3. A experiéncia foi realizada com um caréater exploratério e orientador para futuras

pesquisas.

4. A experiéncia desenvolvida foi situada como uma ruptura para os sujeitos envolvidos
na pesquisa em um espaco de tempo muito limitado. Entendemos que seria necessario

realizar novas pesquisas por periodos mais longos.

Portanto, constatamos a necessidade de realizar pesquisas similares em diferentes
contextos disciplinares e geograficos, para valorizar a amplitude dos processos documentados
em nossa pesquisa e estudar as melhores maneiras de promover atitudes éticas e profissionais
pelos professores universitarios que sejam capazes de regulamentar a autoridade e o poder
inerente a eles devido a importante posi¢do que ocupam nos processos pedagdgicos.
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17. Novas vias para futuras pesquisas.

A partir da tese, surgiram novas vias de estudo para continuar aprofundando em

futuras pesquisas:

1. Pesquisar sobre a percepcao que os professores tém sobre os conceitos de autoridade,
poder e ética docente.

2. Pesquisar, analisar e categorizar as percepcdes dos estudantes sobre a imposicdo
ideologica dos professores em outros contextos educacionais e geograficos.

3. Analisar as concepgbes que os professores possuem sobre os elementos positivos e
negativos que contém a construcdo pedagdgica de maneira unidirecional.

4. Aprofundar sobre a transicdo nos processos educacionais desde um monismo para um

pluralismo epistemoldgico harménico.
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PARTE VI. CONCLUSOES

Concluimos o trabalho da presente tese apresentando as caracteristicas, tanto positivas
quanto negativas, que tém sido situadas no desenvolvimento da experiéncia.

Como caracteristicas positivas, podem ser situadas as dimensGes democraticas,
pedagdgicas e éticas que foram estabelecidas na sala de aula por meio do desenvolvimento
das bases teoricas propostas nesta tese, salientando que essas dimensfes estdo intimamente
relacionadas.

A dimensdo democratica fez-se presente mediante a eliminagdo da hegemonia do
sistema de categorias do docente, permitindo o didlogo com os outros sistemas de categorias e
estruturando-se assim um processo educativo em que o poder ndo recaiu sé em uma pessoa (0
docente), mas na intersubjetividade da sala de aula (entre docente e estudantes). Através do
protagonismo de todos os sujeitos envolvidos acabou-se com o despotismo educativo
exercido anteriormente pelos docentes de “todo para os estudantes, mas sem o0s estudantes”,

passando a ser compartilhada a soberania do processo educacional.

Situamos que desta forma ligamos a educagdo com a sociedade, pois entendemos que
a democracia deve comegar nas aulas. A sociedade ndo € minha, nem sua, mas nossa. A
educacdo também, e por isso devemos estabelecer processos educacionais que mostrem as
realidades dos individuos como partes da realidade complexa onde todos convivemos, e nao
estabelecer uma realidade Unica como a verdadeira e colocar as outras como marginais,
periféricas ou de segunda classe. Além disso, os olhares diferentes sobre um mesmo tema
trazem um vislumbre de realidade a sala de aula ao aproximar-se mais a diversidade social
existente na sociedade do que o monismo epistemolédgico que mostra uma bolha de coeréncia
gue ndo se encontra na realidade na qual vivemos.

Quando pensamos nos espacos de aprendizagem, tradicionalmente se tém associado a
aquisicdo de conteudos, capacidades e habilidades préprias da profissdo na qual os estudantes
estdo se formando. No entanto, acreditamos que cairam em um segundo lugar um elemento
que consideramos prioritario na educagdo, a formacdo de cidaddos. Vivendo em sociedades
democraticas entendemos urgente e fundamental que os espacos educacionais sejam lugares
onde a diversidade seja um pilar nuclear que estabeleca que néo existe apenas um caminho e
gue, portanto, ndo poder ficar restringido a um Unico sistema de categorias o direcionamento

dos processos pedagogicos.
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Como mostraram os estudantes, os conhecimentos dos docentes sdo importantes, mas
também os dos estudantes. Adicionado a isto, entendemos que para formar cidaddos em
sociedades onde a diversidade é um elemento constitutivo, € preciso aprender a dialogar entre
diferentes tradicbes de conhecimento para poder encontrar os elementos comuns a partir dos
quais se possa estabelecer as liberdades individuais. Pois se estes elementos ndo sao
realizados nos espacos de aprendizagem comuns a todos os cidadaos, onde véo ser realizados?
Sem aprender a ouvir a palavra do outro e, portanto, sem poder discutir sobre as ideias do
outro, estabelecemos uma sociedade onde o debate se tem deformado para um espaco sem
didlogo efetivo, onde o espaco para as buscas de elementos comuns parece ter sumido entre
mitos sobre as outras tradicdes de conhecimento, onde a propria apresenta-se como 0
summum da cultura e o saber, enquanto o outro € situado como irracional devido a basear-nos
em Nnossos prejuizos epistemologicos.

Quanto a dimensédo pedagogica, a experiéncia tem demonstrado que a horizontalidade
na construcdo do processo educativo entre docente e estudantes permite a adaptacdo da
programacdo das aulas as condicdes intersubjetivas dos estudantes. Desta forma, estruturou-se
uma disciplina dindmica, capaz de ajustar-se aos interesses, estilos de aprendizagem e
construcdo subjetiva histdrica dos estudantes, quer dizer, a seus sistemas de categorias. A
subjetividade do docente deixou de ser objetiva para passar a ser mais uma subjetividade sem
poder de imposicdo sobre as demais subjetividades. Como consequéncia, os estudantes
tiveram a possibilidade de estabelecer seus proprios caminhos pedagdgicos, 0 que provocou o
aumento da motivacdo para as aprendizagens que passaram a se realizar sob condicdes
intersubjetivas, sendo todas as pessoas envolvidas, responsaveis pelo processo construido.

Assim, as aulas deixaram de se parecer com as palestras unidirecionais, onde 0s
demais presentes somente tém voz uma vez finalizada a explanagdo. Palestras onde a presenca
dos ouvintes ndo modifica em nada seu desenvolvimento, pois a estruturacdo do contetdo
dela ndo tem em consideracdo quem ira ouvi-la, mas apenas o contetido desta. No entanto,
entendemos que as aulas ndo séo palestras, nem o0s estudantes sdo ouvintes, nem os docentes
palestrantes. Os espagos educacionais devem repensar-se e voltar o olhar sobre sua finalidade
fundamental que € procurar o desenvolvimento dos individuos ao redor de uma determinada
matéria na qual uma pessoa, o docente, leva uma série de saberes que sdo importantes para a
construcdo do processo pedagdgico, mas tdo importantes quanto os que levam os estudantes.
A construcdo dos processos pedagdgicos sem uma das partes é tdo estéril como pretender

chamar de praia um lugar com agua, mas sem areia. A auséncia de um de seus elementos
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modifica o significado da palavra. Portanto, consideramos que nédo se pode chamar aula a um
espaco que ndo cumpre com 0s requisitos proprios do lugar. Se ndo tem participacdo na
construcdo do processo dos diferentes sujeitos envolvidos, podera se chamar palestra,
monologo ou discurso, mas nao aula.

Outro aspecto a ser considerado é que a ndo restricdo dos conteldos ao sistema de
categorias do docente para estabelecer os critérios de avaliagdo, como ocorre
convencionalmente, no lugar de limitar o enfoque dos estudos dos estudantes aos conteddos
suscetiveis de avaliacdo, provocou um aprofundamento do contetdo dos estudos da disciplina
para areas de seu interesse, indo além do que era trabalhado em sala, o que, por sua vez, tem
provocado uma ampliacdo das aprendizagens. A liberdade, a autonomia e a autogestdo que
imperaram no desenvolvimento do processo pedagogico possibilitou a realizacdo de um
exercicio de interdisciplinaridade e aprendizagens significativas, por um lado, ao enlagar os
contetidos trabalhados na sala de aula com o de outras disciplinas, provocando uma Visao
mais completa da realidade trabalhada e, por outra lado, ao permitir que os estudantes
pudessem transitar para encontrar os pontos de ancoragem que ligassem sua estrutura
cognitiva prévia com as aprendizagens que iam sendo realizados. Enfim, em relacdo a
dimensdo pedagdgica, a experiéncia relatada pode ser considerada também como um meio
para a aprendizagem de contedos atitudinais dificeis de mensurar como a autonomia, a
liberdade, o respeito, o didlogo ou a cooperacdo, aspectos fundamentais para o exercicio de
uma pratica pedagdgica em sociedades democraticas.

Na experiéncia em foco, aos elementos democraticos e pedagogicos, incorporou-se a
dimensdo ética como um elemento inerente a funcdo docente. A ética da profissdo docente
baseia-se nos principios gerais de beneficéncia, autonomia e justica social. Considera-se que o
principio de beneficéncia indica que os docentes devem agir sempre procurando o bem dos
estudantes.

No campo educacional, procurar o bem seria focar a acdo em seu objetivo intrinseco
que seria a aprendizagem dos estudantes, 0 que se procura cumprir a partir da dimensao
pedagogica. O principio de autonomia é situado, neste caso, na relacdo entre docente e
estudantes, quando estes trabalham juntos, como sujeitos autbnomos capazes de tomar suas
decisbes para melhorar a acdo levada a pratica. No entanto, vimos nos grupos de
contextualizagdo que geralmente a autonomia dos docentes converte-se na heteronomia dos
estudantes. Assim, observamos que a experiéncia desenvolvida evidenciou que, ao colocar-se

o docente junto aos estudantes de forma horizontal para a construgdo do processo pedagogico,
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respeita-se e fomenta-se a autonomia tanto do docente quanto dos estudantes. Além disso,
evitando uma relacdo heteronoma, onde o docente pode aproveitar-se da relacdo de poder
assimétrica que tem com o coletivo de estudantes, impede-se qualquer tipo de proselitismo
politico ou ideologico, possibilitando o desenvolvimento autbnomo dos estudantes. Por
ultimo, o principio de justica social, o qual indica que a funcéo social do docente deve estar
focada na melhoria da profissédo que exerce e da sociedade como um todo.

Como elemento negativo da experiéncia pratica realizada, salientam-se os problemas
gue emanam do incomum exercicio da autonomia e da liberdade, como expressaram 0s
estudantes, além da dificuldade de ouvir quando a incomensurabilidade se produzia nas
discussOes de aula. A heteronomia orgénica existente na sociedade, e neste caso no interior do
sistema educativo, provocou que o processo fosse sentido como uma “ruptura”, o que
dificultava algumas das acGes empreendidas. Retornamos a Martinez et al. (2002, p. 38)

quando dizem que:

Aprende-se a estimar o respeito e a promo¢do da autonomia, o valor do
didlogo e da diferenca, e a consideragdo para ela como fator de progresso
individual e coletivo, quando essas qualidades estdo pressentes de forma
natural nos cenarios de ensino e aprendizagem, nos espagos de participacéo e
no clima institucional de nossas universidades.

Entendemos que, assim como se aprendem os valores citados pelos autores quando se
encontram ‘“‘presentes de forma natural nos cenarios de ensino e aprendizagem”, também sao
aprendidas as relacdes heterdbnomas, o desrespeito as outras ideias, o0 mono6logo ou a
uniformidade quando estdo presentes de forma natural nos mesmos cenarios. Através dos
grupos de discussdo de contextualizacdo encontramos que estas Ultimas caracteristicas dédo
forma a muitos espacos educacionais, sendo esta uma grande preocupacdo para nés como
educadores e cidad&os.

Este trabalho apresenta-se como um esforco para se (re)pensar as relagdes
estabelecidas na pratica pedagogica que se realiza nas instituicbes universitarias. As
dimensBes democraticas, pedagdgicas e éticas tém se mostrado como argumentos de peso
suficiente para comecar a estabelecer outro tipo de relacdes entre as diferentes construcoes
epistemoldgicas que existem no mundo e, para isso, se faz necessario estabelecer outro tipo de
relagbes sociais no interior das salas de aula. No entanto, essa ndo pode ser uma tarefa
realizada em um curto prazo como se tratasse de aprender um conceito, mas uma perspectiva

teorica e politica que exigira o desenvolvimento de projetos a mais longo prazo em que 0s
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principios e préticas do anarquismo epistemoldgico e da pedagogia libertaria possam ser

interiorizados como naturais no ambito educacional.
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