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1,2, 3 e JA! EXERCICIOS
DE SER DIFERENCA

Paula Ramos de Oliveira!

Denis Domeneghetti Badia

Exercicios de ser diferenca. Exercicios de ser pensamento. Aprendemos
com Manoel de Barros que nos contou sobre exercicios de ser criancga.
Queremos também aprender a ser diferenca e pensamento. Mas ja o somos.
Por isso queremos com esta escrita mostrar o que ja temos sido, o que
estamos sendo e o que podemos ser. Podemos ser diferen¢a. Podemos ser
pensamento. Podemos ser crianca. Mas queremos ser filosofia e infancia,
infancia e filosofia, filosofia da infincia e infincia da filosofia. Somos
filosoinfantes, fazemos filosofancias. E aqui queremos brincar. Brincar com
nossas filosofias e infancias. E queremos comegcar ja. Nosso convite é o de
que entrem conosco nesta brincadeira. Habitualmente uma apresentacio
apresenta o livro e quem o escreveu. N6s ndo. Ndo queremos falar sobre eles,
nem por eles e nem re-falar do que eles falam. Alids, do que falamos também,

pois ndo quisemos ficar fora da brincadeira.

Entao, 1, 2, 3 e ja!

E na desconstrugdo da hierarquia bindria entre aquele que sabe e aquele
que ndo sabe, o ignorante e o sdbio, a sombra e a [uz que nasce, ao encontro aos
pensamentos aqui postos, expostos, conversados, uma abertura ao outro, ao

totalmente alter, ao estrangeiro para que possa, enfim, Aabitar um mundo comum.

Nessa perspectiva transformadora da resisténcia, esta pode ser implantada
em um exercicio de ser diferenca ao combater os processos de objetivagdo.
No contexto da filosofia moderna o sujeito é compreendido na ordem de uma

universalidade, enquanto na filosofia da diferenga atua em um campo da

Iprofessores do Departamento de Educagio e do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacéo Escolar (FCLAr - UNESP - SP).
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multiplicidade. Uma percepedo de sujeito que diverge de uma unidade desvincula-
se da tradicdo filosdfica iegemonica

Assim como o fazer filosofia é estar num mar agitado de perguntas que
nos levam a outras perguntas e que so pode ser feito se estivermos na presenga
do outro ou outros, a antropologia, por sua vez, também ndo nos oferece uma
estadia tranquila para descansarmos em suas dguas calmas. A antropologia
também é um mar turbulento que navega em nds aquilo que somos e aquilo que
deixamos de ser. E, nesse mar turbulento, encontramos os outros que com suas

culturas e sociedades também estdo navegando naquilo que sdo e deixam de ser.

Nesse sentido, filosofar é um caminfio de diferentes que buscam iqualdades?
Caminfiar - e filosofar - é atitude livre, autonoma e emancipadora, mesmo que o
caminfio percorrido seja pedregoso, com altitude e alguns buracos para tornar a

aventura mais perigosa e desafiadora.
Alguns caminhos, de fato, sdo pedregosos e nos armam ciladas perigosas.

Por exemplo, sabe-se que a prdtica etnocéntrica se faz presente no
interior de nossa sociedade desde a colonizagdo e, sendo assim, muitas vezes a
postura € colocada em prdtica rotineira, pois o Adbito do dominante passa a ser

considerado parametro para o dominado.

Se o mundo é representagdo minfia/nossa, porque a educagdo insiste em
ensinar e legitimar uma verdade que ndo diz de mim e nem de nds, mas que
fala sobre mim e sobre nos? Por que a escola, ao invés de ser [6cus de produgdo,
e também de encontros de subjetividades, acaba por ser o espago do igual, do
uniforme, do semelfiante, do universal? Sempre somos impulsionados a pensar o
que jd foi pensado, o que jd se sabe.

A sociedade capitalista industrial (em especial no atual estdgio do
capitalismo tardio) tem sua eficdcia garantida pelo desenvolvimento de uma
racionalidade que possibilitou que esse modo de produgdo ndo sucumbisse nos
momentos de crise como seus predecessores. Tal fato se deve ao cardter novel da
dominagdo que agora se funda na matematizagdo, na técnica ao invés de pautar

por irracionalismos ou mitologia.

Agora, pensemos nas formas e formatos que cada ser iumano atua nessas



relagées e construgédes: de que maneira as relagdes entre o individuo, o outro e o
ambiente se configuram para que o confiecimento seja produzido? De quem é a

responsabilidade educadora?

Pensar as diferencas suscita um exercicio constante. Um voltar-se
para si mesmo e ao mesmo tempo um voltar-se para o mundo. Enfrentar as

diferencas requer um gesto filoséfico e um ato de amizade.
Mas, o que é isso tudo?
Isso somos nods.
Isso é filosofia.

Isso é o Grupo de Estudos e Pesquisas Filosofia para Criangas que as
vezes gostamos de chamar de Filosofancias ou ainda, pelo que temos feito, de

Grupo de Estudos e Pesquisas de Filosofias com Criangas e Adultos.

Agora a ciranda é com vocés.

Paula e Denis,

S4o Carlos, julho de 2024.
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01. COMPARTILHAR O MUNDO:
REPETICAO OU DISSIDENCIA?

Ediléia Pereira dos Santos?

Habitar o mesmo mundo: entre os novos e os velhos, a escola

O que é a educagfio? A pergunta ja gasta, remonta os antigos manuais de
pedagogia e as discussdes infindédveis daqueles que se debrugam no parapeito
do mundo quando, na ocasiio de assumir a responsabilidade pelas novas
geracoes e pela continuidade do que costumamos denominar cultura. Sabemos
de anteméio que a educacio ndo deve ser apenas um processo de transmissido de
conhecimentos, mas sim uma praética ética que busca cultivar a sensibilidade,
o cuidado e a aten¢do em relagdo ao mundo. Jorge Larrosa (2018) enfatiza
a importancia de estar presente no mundo, de estabelecer conexdes com os
outros e de valorizar as experiéncias cotidianas como forma de resistir a sua
desintegracio, jd4 que como nos situa Krenak (p.60, 2019), “o fim do mundo
talvez seja uma breve interrup¢io de um estado de prazer extasiante que a
gente ndo quer perder”. Retomando com Larrosa, a educacgéo ética é aquela
que nos permite habitar o mundo de forma plena e auténtica, estabelecendo
relagdes de reciprocidade e responsabilidade, talvez, no entrelagamento entre

os dois autores, uma maneira de adiar ou impedir o seu desfazimento.

Além disso, Larrosa destaca a importancia de resgatar as narrativas
e os relatos de experiéncias individuais e coletivas como forma de
preservar e transmitir a memoria e a identidade. Ele argumenta que, ao
compartilharmos nossas histdérias, construimos um tecido social mais
sdlido, que nos permite resistir a fragmentacéo e a desintegracdo do mundo.
Nesse sentido, a educacdo também desempenha um papel fundamental na
valorizacio e na preservacgio dessas narrativas, promovendo um senso de

pertencimento e continuidade.

2 Doutora pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educacio Escolar (FCLAr - UNESP
- SP). Professora formadora na Educagido Infantil, na Rede Municipal de Ensino de
Araraquara - SP.
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Portanto, diante deste caminho de pensamento, o impedimento de que
o mundo se desfaca reside na educagdo como uma prética ética que promove
asensibilidade, a atencéo e a valorizagdo das experiéncias cotidianas. Através
da educacéio, podemos resistir a fragmentacéio e a desintegragcdo do mundo,
estabelecendo conexdes auténticas com os outros, preservando a memoria e
a identidade, e construindo um sentido de pertencimento. Ao reconhecer a
importancia da educagdo como uma forma de resisténcia, podemos buscar
maneiras de cultivar o cuidado e a atencdo em nossa relagdo com o mundo,
fortalecendo assim os lagos que nos unem e preservando a integridade do

mundo que habitamos.

A escola desempenha um papel crucial na formacéo das novas geragdes
e na construc¢io de um mundo compartilhado. Nesse contexto, as reflexdes
de Jan Masschelein e Maarten Simons (2013) trazem contribui¢des valiosas
ao explorar a importincia do compartilhar do mundo na perspectiva escolar.
Este texto busca analisar as ideias desses filésofos, destacando como suas
visdes oferecem lampejos sobre a relacido entre a escola e a construgdo de

uma sociedade mais justa e inclusiva.

A discussido sobre a neutralidade da escola é um tema complexo e
controverso na drea da educagdo. Enquanto alguns argumentam que a escola
deve ser um espago neutro, onde as diferentes perspectivas sdo apresentadas
de forma imparcial, outros, como Masschelein e Simons, sustentam que a

escola é inerentemente politica.

Os referidos autores defendem que a escola deve ser reconhecida como
um espago politico, onde as lutas e as negociagdes por poder acontecem.
A politica na escola nio se limita apenas aos processos eleitorais ou a
participacdo dos estudantes em 6rgios estudantis, mas estd presente nas
relagdes de poder entre professores, alunos e instituicdes. A escola como
espaco politico oferece oportunidades para a construcdo de uma sociedade

democritica, onde diferentes vozes e perspectivas sdo ouvidas e consideradas.

Ao reconhecer a natureza politica da escola, torna-se essencial refletir
sobre os valores, ideologias e interesses que estio presentes na pratica

educacional. A perspectiva de Masschelein e Simons destaca a importancia



do desenvolvimento do pensamento critico e da capacidade de andlise por
parte dos estudantes. J4 os professores desempenham um papel fundamental
na mediacgéo dos conflitos politicos e na promog¢io de um ambiente inclusivo,

onde as diferencas sdo respeitadas e valorizadas.

7

A escola é um espaco politico, onde ocorrem disputas, negociacdes
e construgdes de poder. Compreender essa dindmica é fundamental para
a promog¢do de uma educacio mais democrdtica e inclusiva, na qual os
estudantes sejam encorajados a pensar criticamente e a participar ativamente

na transformacéo da sociedade.

I

Todos, e cada um de nds, chegamos a escola com uma concepg¢io
estabelecida sobre o que é objetivamente a escola: um prédio com comodos
especificos, com finalidades instituidas, com curriculos definidos com cores,

sons e personagens fundados, com paradigmas postos.

Chegamos a escola com uma concepg¢do de quem somos: pequenos,
estrangeiros, brincantes, herdeiros. E nesta justaposicio, nesta tensio entre
a grandiosidade de uma inveng¢édo remota, anterior e a nossa estrangeiridade
- nossa diferenca, voz e corpo - que podemos comegar a inventar escolas,
escolas de abertura e hospitalidade, escolas de tempo livre e modos de pensar
outros. Escolas que se compreendam e acolham o que € ser contemporaneo e
neste apagamento e repeticdo se constitua inventiva, aberta e revoluciondria.

Escolas de profanacéo, de restituicdo aos destituidos. Escola, skfolé.

Na escola de Rodriguez, “os estudantes sdo todos igualmente estudantes”
e em condig¢des objetivas dignas de continuarem a sé-lo, o que os proporciona
possibilidades de se pensarem habitantes de um mundo comum ou, na mesma

medida da emancipagdo, como nos colocou Ranciére (2013, p.65):

A emancipagdo é a consciéncia dessa igualdade, dessa
reciprocidade que, somente ela, permite que a inteligéncia se
atualize pela verificagdo. O que embrutece o povo ndo é a falta
de instru¢do, mas a crenga na inferioridade de sua inteligéncia.
E o que embrutece os “inferiores” embrutece, ao mesmo

tempo, os “superiores”. Pois so verifica sua inteligéncia aquele

CLC10S ae ser
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que fala a um semelhante, capaz de verificar a igualdade
das duas inteligéncias. Ora, o espirito superior se condena a
jamais ser compreendido pelos inferiores. Ele so se assegura
de sua inteligéncia desqualificando aqueles que lhe poderiam
recusar esse reconhecimento. Tal como o sdbio que sabe que
0s espiritos femininos sdo inferiores aos espiritos masculinos, e
que passa toda a sua existéncia a dialogar com um ser que ndo

poder compreendé-lo.[...].

Ranciére nos incita a pensar uma Educacgido que se pressupde pela
igualdade entre as inteligéncias, condi¢cdo primeira para se habitar um
mundo comum. Uma Educacédo de semelhantes, de iguais, de olhos que se
olham diante da mesma estatura, de abertura a compreenséio, de conversas
alongadas, de riso compartilhado. Uma Educagdo que seja conduzida pela
vontade. E pela vontade, procedida dos sentidos que a vida nos instiga
a formular, que se langca um caminho possivel a emancipagdo, ou a néo
condicionalidade dos saberes, ou ainda, o fim do embrutecimento. A
vontade estd no movimento brincante da vida, a vontade é a prépria vida em

movimento, um improviso, uma invengéo.

Improvisar €, como se sabe, um dos exercicios candnicos do
Ensino Universal. Mas é, antes ainda, o exercicio da virtude
de nossa inteligéncia: a virtude poética. A impossibilidade que
¢é nossa de dizer a verdade, mesmo quando a sentimos, nos
faz falar como poetas, narrar nas aventuras de nosso espirito
e verificar se sdo compreendidas por outros aventureiros,
comunicar nosso sentimento e vé-lo partilhado por outros seres
sencientes. A improvisagdo é o exercicio pelo qual o ser humano
se conhece e se confirma em sua natureza de ser razodvel, isto é,
de animal “que faz palavras, figuras, comparagées para contar

0 que pensa a seus semelhantes”. (RANCIERE, 2013, p. 96).

A esse improviso inventivo que sugere Ranciére (2013), uma virtude que
se assemelha a poesia, a essa liberdade de dizer o indizivel, de possibilitar o

impossivel, de comunicar o incomunicavel. A “virtude poética” que Ranciére

14 Exercicios de ser diferenca



alude, se traduz na competéncia “de um ser que cré que seu pensamento é

comunicavel, sua emocio, partilhavel” (RANCIERE, 2013, p. 97).

Um “ser capaz de” que abre frestas de tornar possivel um mundo comum
e partilhdvel, tornado publico, profanado. E na desconstruciio da hierarquia
bindria entre aquele que sabe e aquele que nio sabe, o ignorante e o sdbio, a
sombra e a luz que nasce, ao encontro aos pensamentos aqui postos, expostos,
conversados, uma abertura ao outro, ao totalmente alter, ao estrangeiro para

que possa, enfim, habitar um mundo comum.

[...] Este é o primeiro ponto muito significativo: a educag¢do
¢ revoluciondria, ou, dito de outra forma, sem educagdo
ndo hd revolugdo verdadeira, ndo hd resisténcia, durag¢do
e consisténcia na revolugdo: o que é conquistado pela forga
serd perdido sem uma prdtica educativa que consolide
uma nova vida social. A educagdo, para Simon Rodriguez, é
revoluciondria porque significa inverter as prioridades e os
valores sociais e também porque ndo hd revolugdo duradoura

sem uma educagdo na revolugdo. (KOHAN, 2013, p. 85).

E, na expressdo dessa concep¢do revoluciondria da educagdo, na
tentativa de se estabelecer uma forma de Educacgio que efetivamente sirva a
revolugéio, uma expressio de habitar um mundo comum, Simén Rodriguez,

nas palavras de Walter Kohan (2013, p.85), insiste:

Portanto, a educag¢do s6 pode servir a revolugdo se realmente
educa a todos os que habitam esse mundo. Ndo hd revolugdo
se hd uma tinica pessoa sem educac¢do. Ndo hd educagdo
revoluciondria se ndo se educa toda a sociedade. A educagdo
é para todos ou para ninguém. Todos devem aprender a viver,
e o pressuposto que subjaz neste principio é o de que todos
sdo igualmente capazes de aprender. So é possivel que todos
aprendam se, de fato, acreditarmos que todos nds podemos
aprender. Partir do principio oposto, da incapacidade ou da

incompeténcia de alguns - que sempre sdo, na verdade, os

Exercicios de ser diferenga
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mais excluidos e marginalizados da sociedade —, consagra
o fracasso da revolugdo e joga em favor da consolidag¢do da
situa¢do colonial. Ndo hd grandes diferengas no impacto
politico jd produzido por aqueles que impedem os jd
excluidos pela sociedade de frequentarem a escola, seja
porque duvidam de suas capacidades, seja por desprezo ou
por indiferenca. O efeito é 0 mesmo. A educagdo é para todos

ou ndo é educagdo revoluciondria.

Educar a todos tem sido hé séculos discutido, pensado, quisto e
lutado; no entanto, hd uma figuracio de dificil alcance nesta prerrogativa
que é justamente essa insubordinacdo de uma inteligéncia a outra. Por isso
trata-se de uma revolucéo. Considerar que os estudantes sejam igualmente
capazes, sejam iguais e potentes no conhecer, no aprender, no inventar é
algo extremamente negado no imagindrio das sociedades adoecidas pela
desigualdade, cujo comum lhes foi usurpado, destituido. E algo negado e, na
mesma medida, imperativo, afinal, somente pelo desejo de igualdade é que
se considera a possibilidade de acolhida, de hospitalidade, que se considera
a afeicdo, que se compartilha a vida. Ao encontro a essa argumentacio,

Masschelein e Simons (2013, p.71), corroboram:

[...] a escola e o professor proporcionam um beneficio - algo que
se torna um “bem piiblico” e, consequentemente, coloca a todos
numa posigdo inicial igual e fornece a todos a oportunidade de
comegar. Para a escola e o professor, a igualdade do aluno é uma
hipétese prdtica - ndo é uma certeza cientifica - que alguém se
esforga para verificar enquanto leciona. Naturalmente, ao realizar
essa verificagdo, o professor pode e vai levar em consideragdo o
aluno individual, sua situagdo e suas questoes. Mas essa atengdo
as diferengas pertence ao reino do prdprio ensino e é separada
da construgdo de um sistema de ensino baseado nas chamadas

diferengas e desigualdades factuais ou naturais.

Colocar a todos numa posigdo inicial igual é oferecer asilamento,

acolhida. Nas escrituras derridianas, ao se assinalar a hospitalidade, parte-
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se da prerrogativa de impossibilidade de reducdo do outro. Desta maneira,
a utilizacdo de léxicos como integracdo, tolerdncia, inclusdo parecem-
nos escassas para abarcar a possibilidade do inventivo, do improviso, do

inaugural enquanto acontecimento.

Assim, nfo satisfaz abrandar as diferencas, sejam elas culturais,
sociais, econdmicas, politicas, enfim, ou, que se pretenda uma convivéncia
apaziguadora, mas, concebendo o principio da igualdade como possibilidade
ultima de se oferecer propriamente uma acolhida que se pense, ainda que na

aporia da incondicionalidade, derridiana.

E um entre, um talvez, uma revolucéo que ocorre no interior da escola.
Portanto, essa imagem muitas vezes desamparada da escola, de uma escola
que muitas vezes se postula imperiosa e soberana, vem gritar a indigéncia
de desconstrui-la, de ser inventada, de ser justamente aberta ao pensamento

dessas vozes, como ja pontuamos, de fora e de dentro.

Nesse gesto de brisura, retomamos com Derrida (2003, p.77), a questio

radical do acontecimento e da prépria possibilidade de pensé-lo.

O que chega, o que tem lugar, o que sobrevém em geral,
0 que se chama acontecimento, o que é? Pode-se indagar
a esse respeito: “o que é?2”. O acontecimento deve ndo
apenas surpreender o0 modo constatativo e proporcional da
linguagem de saber (S é P), porém igualmente ndo deve nem
mesmo se deixar comandar pelo speech act performativo, por
convengdes, ficcoes legitimas de um certo “como se”, ndo
direi sem dilvida que nada se passa ou acontece, mas direi
que o que tem lugar, chega e me acontece permanece ainda
controldvel e programdvel, num horizonte de antecipag¢do ou
de pré-compreensdo: num horizonte simplesmente. Isso é
da ordem do possivel dominado, sendo o desdobramento do
que jd é possivel. E da ordem do poder, do “posso”, do “estou
habilitado a” (I may, Ican). Nenhuma surpresa, portanto, nada

de acontecimento no sentido forte.
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Seacontecimento setratadainterrup¢do de umasituacio ja previamente
dada, ndo estariamos equivocados em considerar que ndo se assemelha
precisamente a incursdo de um ato performativo que esteja na justaposic¢io
de realizar essa suspensdo. Derrida pontua: “ndo que nada acontega” com
um ato performativo, mas, estando ainda controldvel numa perspectiva de
antecipagdo ndo apresenta a propriedade de inteireza que se nos apresenta
a ideia de acontecimento. Para que assim seja, um acontecimento que tenha
essa medida, é necessdrio corresponder a uma incursdo profunda e intensa
que provoque uma ruptura com o que estava antes colocado, somente nesse

sentido, o impossivel pode acontecer.

Vale dizer que, pelo menos nesta medida, isso ndo acontece.
Pois se hd, se hd algo assim, a pura eventualidade singular do
que acontece ou de quem chega e me acontece (o que chamo o
chegante), isso suporia uma irrupgdo que rompesse o horizonte,
interrompendo toda organizagdo performativa, toda conven¢do
ou todo contexto domindvel por uma convencionalidade. Vale
dizer que esse acontecimento so tem lugar quando ndo se deixa
domesticar por nenhum “como se”, ou pelo menos por nenhum
“como se” jd legivel, decifrdvel e articuldvel como tal. De maneira
que essa palavrinha, o “como” do “como se”, tanto quanto o
“como” do “como tal” - cuja autoridade funda e justifica toda
ontologia, tanto quanto pela fenomenologia, toda filosofia como
ciéncia ou como conhecimento -, essa palavrinha, “como”, bem
poderia ser o nome do verdadeiro problema, para ndo dizer o

alvo da desconstrugdo. (DERRIDA, 2003, p. 77-78).

A concepgido do acontecimento como impossivel é anteriormente
tratada nos textos derridianos através de outras incursdes, como, no caso
da propria hospitalidade. Trata-se de conceber o que pode ser impossivel
de maneira extrema. O que Derrida se propde a pensar é precisamente a
possibilidade do acontecimento no impossivel incondicional, o que vem a ser

inteiramente outro.
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A for¢a do acontecimento é sempre mais forte que a for¢a do
performativo. Diante do que me acontece e mesmo aquilo que
decido (e que, como tentei mostrar em Politiques de I'amitie,
devia compor uma certa passividade, minha decisdo sendo
sempre a decisdo do outro), diante do outro que chega e me

acontece, toda for¢a performativa é ultrapassa, excedida,
exposta. (DERRIDA, 2003, p. 79).

Para o fildsofo, pensar as margens da performatividade e o totalmente
inesperado queincide emtudo o que se expressa sem condi¢cio - acontecimento,
hospitalidade - é o que reitera justamente no que diz respeito as fronteiras da
universidade e nds, no esforco de pensar essas ideias para uma maneira de se

habitar um mundo comum, dizemos a respeito dessa escola.

Na suspensio das diferencas ainda que temporariamente, na abertura
a uma participagdo comum neste mundo, na oferta de uma hospitalidade
integra de se considerar o outro em sua total alteridade, nainvencao de escolas
que provoquem o pensar sobre si e sobre o mundo, pensamos, ainda que na
impossibilidade da concepgio, estarmos diante de feituras que provoquem
acontecimentos. “A comunidade escolar é, nesse sentido, uma comunidade
profana (ou seja, secular)” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2013, p. 85).

Até aqui, como as nossas palavras tém se movido com o texto? O que
estd no vazio entre o texto e a possibilidade do pensamento? Qual é esse
pensamento que sugere inventar escolas? Quais dentre essas agdes sio agdes
administradas? Quais herancas precisam ainda ser apagadas? Esse exercicio
o qual nos propomos: pensar uma escola que possibilite a inventividade da

autoria tem nos colocado diante de algumas aporias.

A escola, essa construcio que atravessa o tempo, pressupde em seu
discurso a diferenga e a pluralidade, a necessdria insercdo dos sujeitos no
mundo - sobretudo, no mundo do trabalho -, a socializagdo e a cidadania
expressas nos documentos, curriculos, o certame de fazer com que os
estudantes acolham os pressupostos culturais e familiares em prol da
garantia de uma determinada ordem social e, em contrapartida, ndo tem

mostrado uma acolhida efetiva ao outro, as suas perguntas, ao seu modo
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proprio de estar no mundo. Os estudantes, categoria tdo desenhada, medida,
classificada e agastada é, na mesma medida, ignorada, desconhecida. Neste
desconhecimento existem espessuras aviltantes. Retomamos aqui uma vez
mais o texto de Masschelein e Simons (2013, p. 97-98) que nos parece poténcia

para encadear o pensamento:

Nossa posicdo é esta: para realmente entender em que consiste
criar e educar uma crianga devemos primeiro entender o que
acontece na “escola”, ou o que o modelo escolar faz, e aceitar
isso como o ponto de partida original e fundamental. S6 entdo
poderemos evitar confundir a formagdo com a socializagdo,
provendo cuidados ou assisténcia no desenvolvimento. Formar
e educar uma crianga ndo é questdo de socializagdo e ndo é
uma questdo de garantir que as criangas aceitem e adotem os
valores de sua familia, cultura ou sociedade. Nem é uma questdo
de desenvolvimento dos talentos das criangas. Ndo dizemos isso
porque a socializa¢do e o desenvolvimento dos talentos ndo
sdo importantes — certamente sdo —, mas sim porque formar
e educar uma crianga tem a ver com algo fundamentalmente
diferente. Trata-se de abrir o mundo e trazer o mundo (palavras,
coisas e prdticas que o compdem) para a vida. Isso é exatamente

0 que acontece no “tempo escolar”.

Abrir o mundo para que ele possa ser, enfim, profanado, apropriado,
tornado comum, desconstruido, reempossado. Nessa experiéncia de
conceber os estudantes capazes de conhecer esse mundo e todas as coisas
que nele estdo inscritas, de possibilitar e provocar olhares, ou talvez como o
olhar dos poetas, dos filésofos, dos artistas, inquietos, encantados, inaugurais
é o que acreditamos ser a possibilidade da escola na constituicdo de um
lugar e um tempo que se permite pensar, questionar, inventar, revolucionar,

compartilhar o comum.

A escola, essa outra categoria ainda que infinitamente discutida,
tdo diversa, tdo dicotomica, tdo singular em sua pluralidade, implica uma

liberdade, talvez 8 medida derridiana, impossivel de favorecer novos destinos,
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destinos néo prontos e definidos de antemé&o, mas nio menores ou ilegitimos.
E no encontro com o mundo, esse comum, esse publico e necessariamente de

todos, que nasce proficua a miragem do acontecimento.

[...] O elemento democrdtico - e politico - da educagdo estd
localizado nessa dupla experiéncia do mundo como um bem
comum e do “eu posso” (em oposicdo a “eu devo”). E a abertura
de um mundo fora de nés mesmos e o envolvimento da crianga
ou do jovem nesse mundo compartilhado. Assim, ndo é uma
questdo de comegar a partir do mundo imediato das criangas
ou dos jovens, mas de trazé-los para a vastiddo do mundo,
apresentando-lhes as coisas do mundo (matemadtica, inglés,
culindria, marcenaria) e, literalmente, persuadindo-os ao
contato com essas coisas, colocando-os em sua companhia,
para que essas coisas — e, com elas, 0 mundo - comecem a se
tornar significativas para eles. E isso que capacita o jovem a
se experimentar como cidaddo do mundo. Isso ndo quer dizer
que ele experimenta a si proprio como alguém com direitos e
obrigagoes formalmente definidos. De certa forma, significa
se apossar de um interesse no mundo (em algo) e se sentir
envolvido em algo além de si mesmo como um bem comum. [...]
(MASSCHELEIN, SIMONS, 2013, p. 99).

O mundo é tornado publico pela escola, pelo seu tempo a profanacio,
pelo olhar diante da igualdade de condi¢des de aprender, da revoluciondria
necessidade de compreender a presenca de todas as pessoas na escola, todas!
O mundo é tornado publico pelo pensamento aberto, pelo gesto afirmativo,
pela hospitalidade oferecida a todos os estrangeiros e estrangeiridades. O
mundo é tornado publico pela renovacio da invengdo de cada voz, de cada
gesto, de cada expressdo dos corpos todos que se colocam nesse espago,

nesse tempo.

Nio atoa a escola é confrontada desde a sua criagdo na pdlis grega. Ndo a
toa que éintolerada, abarcada, criticada, revirada pelos poderes que porela se

veem ameagados. Tornar o mundo publico é demasiadamente aterrorizante
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para a ordem social posta. De encontro a esse terror que se instalou nos olhos
dos defensores do status quo, a escola tomou outros delineamentos. Com a
imposicdo das predeterminacdes que “cabem” a escola desenvolver, tudo
o que se vé é a égide das geragdes antigas na instrugdo de conhecimentos e
significados acabados, prontos, uma heranca que nio se deixa desmontar,
para que no apagamento e na repeti¢do, algo novo possa comecgar. A
imposicdo desses saberes ensimesmados torna bloqueado o apagamento e,

com esse bloqueio, sé se ecoa uma mesma palavra, uma mesma voz, mimeses.

[...] Na instituigdo moderna, a tentativa de domar sempre
toma a forma de conectar a “matéria” com o conhecimento,
significados e valores em uma ordem social existente ou nova.
Como instituicdo, a escola deve incorporar esse ideal — ele a
controla - e os recém-chegados sdo iniciados no uso adequado
de um determinado texto ou habilidade. O professor como
um representante da velha gera¢do que se “apropriou” desse
conhecimento e desses significados, esti em uma posicdo de
transferir matéria. A escola como instituigdo é caracterizada por
um tempo solene e um local de transferéncia, e nela é tomado
um cuidado especial para domar e monitorar os professores
como “mestre de cerimonia” que presidem essa transferéncia.
[...] (MASSCHELEIN, SIMONS, 2013, p. 106).

Ainda sobre a perspectiva de uma escola domada, os autores belgas,

continuam:

[...] Domar a escola, aqui significa garantir que os alunos sdo
mantidos pequenos — fazendo-os acreditar que sdo o centro das
atengdes, que suas experiéncias pessoais sdo o solo fértil para
um novo mundo, e que as tinicas coisas que tém valor sdo as que
eles valorizam. O resultado é que os alunos sdo domados: eles se
tornam escravos de suas proprias necessidades, um turista do seu
proprio mundo da vida. A importdncia colocada sobre aprender

a aprender é, talvez, a mais reveladora expressdo dessa tentativa
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de domar. O aluno é atirado de volta ao seu proprio aprendizado
e a ligagdo com “alguma coisa” - com o mundo - é rompida.
[...] (MASSCHELEIN, SIMONS, 2013, p. 107).

Num incurso contrario a escola que se entrega a dominag¢éo, pontuada
em uma ideia de transferéncia determinada de habilidades e contetudos,
reafirmamos os rastros derridianos, em que na expressido do ato de ensinar,
ou, se poderia dizer, na expressdo do que se preocupa a escola, arrola-se
abertamente a necessidade da desconstrugéo, sobretudo, como ja discutimos
antes, com o apagamento, ou como o préprio Derrida nomearia “economia do

apagamento” (2002, p. 91).

Para compreendermos os atrelamentos que Jacques Derrida
desenvolveu entre desconstrucio e apagamento e como elas se desdobram
numa concepg¢io de ensino que o filésofo concebeu em torno das contribuigdes
para a pedagogia, entendemos a economia do apagamento como abertura
para se pensar a escola que aqui se pretende, inventiva. Derrida delineou o
elemento ensino de maneira que o professor precise se apagar para tornar-se

via de acesso de qualquer que seja o conhecimento.

Quando digo que proponho perguntas, finjo ndo dizer nada que
seria uma hipdtese. Finjo pousar ou propor algo que, no fundo,
ndo iria pousar ou se colocar. [...] Esta suposta neutralidade,
a ndo-dogmdtica aparéncia de uma questdo que é feita sem
parecer que se propde a si mesma, é o que constitui o corpus do
ensino (DERRIDA, 2002, p.89).

Oapagamentodo professoréparaDerridaumacontecimentoimperativo
para garantir que o estudante possa recorrer ao mundo compartilhado, ao
conhecimento, ao comum de toda uma vida, vida que esta que esta para além
da prépria experiéncia, mas, sobretudo, da experiéncia do totalmente outro.
Se o professor se apaga, entdo sua aula nio mais lhe pertence e esse nio
pertencimento faz de sua experiéncia, uma experiéncia outra. Como Derrida
evidencia, hd uma conjectura densamente radicada de que os professores

ao incorrerem na retirada de si mesmos tornam as ideias, os conceitos, o
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conhecimento passivel de falarem por si mesmos. Neste sentido, Derrida
denota a economia do apagamento, o significado que d4 espago e lugar ao
significante; em outras palavras, o significado estd para o significante como o

professor estd para o que serd ser ensinado.

Na expressio derridiana, “o corpo de ensino como organon da repeticdo
é tao velho como o signo e possui a histéria do signo. Ele vive da crenga num
significante transcendental” (DERRIDA, 2002, p.81). Para Derrida, de acordo
com a andlise de Bingham (2013), significante é que atrela justamente a pratica
do ensino a um sistema de exposicdo, um preceito em que a perspectiva da
desconstrugio possa ser apostada. A composi¢do comum do ensino coloca o
professor na disposic¢ido de difundir significados. Faz supor, entéo, que, sendo
o professor, um sujeito antes de qualquer coisa, histdrico, estd implicado nas
narrativas que o antecedem, da qual ele faz parte. Desta forma, a sua narrativa
estd imersa em sua propria vida, imersa na histéria. O nascimento do ensino
e da escola como um lugar e um espaco a se compartilhar o mundo, coincide
com a materializagdo da aula; assim sendo, com o apagamento do professor.
Ora, o organismo que faz abrolhar o professor na aula e o consolida como
contorno juridico respeitdvel, € o mesmo que o apaga na sua individuagio.
Sendo assim, esse professor que permite compartilhar o mundo e dele
possibilitar reverberagdes outras em seus alunos, ndo pode ser um professor
“mestre de cerimoénias” - afinal de contas, e reiterando Derrida, o ensino é um

gesto de desconstrucéo, e esse professor, desta forma, é um desconstrutor.

Ao encontro dos sentidos que nos exercem os rastros derridianos,
apagar o professor - e, sobremaneira, a sua figura - é condi¢ido para que,
debrucados com o conhecimento sobre a mesa, os estudantes o pensem, o
integrem, o decomponham a fim de desconstrui-lo, desmonté-lo, repeti-lo e,
na errancia, inventd-lo. Pensar sobre o conhecimento e ndo apenas dominar
suas técnicas, estratégias e habilidades, mas tornar-se sensivel ao mundo e

aos seus habitantes.

Considerando o professor como o personagem que fomenta o desejo
de saber de seus alunos e, que, nido preocupado consigo, busca saber na

mesma medida em que aspira que seus alunos saibam e que, em razdo dessa



disposicdo em apagar-se, integra o que aqui ponderamos ser uma educacio

entre iguais, torna o mundo compartilhado e compartilhdvel, Kohan (2013, p.

87-88), pontua:

Ou seja, o professor interessante, o que faz escola, ndo é o que
transmite o seu saber, mas o que gera desejo de saber, o que
inspira em outros o desejo de saber. Professor é aquele que
provoca nos outros mudanga em sua relagdo com o saber, é o
que os retira de sua apatia, de sua comodidade, de sua ilusdo
ou impoténcia, fazendo-os sentir a importdincia de entender e
entender-se como parte de um todo social. Em tiltima instdncia,
€ o que faz nascer o desejo de saber para compreender e

transformar a vida propria e outras vidas.

Fazer escola e compartilhar o mundo. E na ndo soberania de um saber

sobre o outro saber que o professor provoca a inventividade da escola, que

abre o mundo para ser compreendido, assimilado e repetido, sempre no

movimento que a desconstrucgio pressupde.

Nas frestas de uma conclusao, conselhos para impedir que o
mundo se desfaca

Y tal vez podriamos decir a partir de aqui que la escuela no estd
(solo) para el mantenimiento de la vida o de la sociedad sino,
sobre todo, para mantener o sostener el mundo. La tarea de la
escuela, si no quiere estar (sdlo) al servicio de la economia o de
la sociedade, es salvar el mundo, es decir, poner algunas cosas
a distancia, interrumpir el hambre, suspender el uso, convertir
las cosas em maravillas, em materiais de estiidio, em cosas a las
que vale la pena atender, em las que vale la pena demorarse, em
materialidades puestas, compuestas y dispuestas para que los
nifios y los jovenes puedan (aprender a) mirar, a hablar, a juzgar

y a pensar. (LARROSA, 2018, p. 264).
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No texto Impedir que el mundo se desfiaga. Con algunas escenas escolares
y uma conversacion sobre la transmision, la comunizacion y la renovacion del
mundo,em que, inspirado pelasideias de Hanna Arendt, Larrosa problematiza
o sentido da escola e o nosso compromisso ao chegar a esse espago de, ndo
apenas termos uma suspensio do tempo para mantermos, como citado, a vida

e a sociedade, mas sobretudo, um compromisso em mantermos o mundo.

Em seu texto, Larrosa levanta distintas questdes sobre o mundo - o que
é o mundo? Do que é feito o mundo? Como os homens fazem o mundo e o
transmitem? Dentre outras - e para tentar respondé-las, inicia um trabalho
de distin¢do utilizado por Santiago Alba Rico (2002, 2007)%1. Partindo da
distingdo realizada por Alba, podemos pensar o mundo diante de trés relagdes
com as coisas. Primeiramente as coisas de comer que se relacionam através
da fome, seguida das coisas de usar que se relacionam, como o nome sugere,
através do uso e, por ultimo, as coisas do olhar que se relacionam através da
contemplagdo, da admiragio. Pensando que as coisas que se relacionam com
a fome caracterizam-se pela necessidade, rapidez, relacionada a sociedade do

consumo - uma forma de fome - é tudo aquilo que gera destrui¢do generalizada.

Ademds, el hambre es infinita, no tiene limites, es des-medida
y comienza simepre de nuevo. En la sociedad capitalista y
consumista, una parte de la poblacion no tiene que comer, estd
literalmente hambrienta (su vida estd marcada por el hambre),
pero la otra parte siempre quiere mds, és bulimica, obesa y su
vida también estd marcada por el hambre, por la insatisfacion
permanente, por el deseo compulsivo de mds y mds cosas.
(LARROSA, 2018, p. 262).

Sobre as coisas que se relacionam com o uso, as ferramentas, objetos
manipuldveis, resultado de um determinado trabalho que se desgasta alguns em
major, outros em menor medida de tempo, mas que sdo coisas do mundo e que

de uma maneira ou de outra, acabam retornando para a natureza. No entanto,

3 ALBA RICO, Santiago, Capitalismo y nifiilismo. Dialética del hiambre y la mirada.
Madrid. Akal, 2007; La ciudade intangible. Ensayo sobre el fin del neolitico. Hondarribia.
Hiru, 2002.
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considerando que a sociedade capitalista transforma tudo em mercadoria, seja
em coisas de comer ou em coisas de usar, todas as coisas sdo consideradas
irrelevantes, passiveis de descarte, reduzidas ao seu valor econémico, o que
também se amplia para asrela¢des sociais e para as pessoas, que, materializadas

pela utilidade, sdo coisificadas e decompostas em descartéveis.

La sociedad capitalista convierte todo em titil, en instrumento,
y mide todas las cosas por su funcion, y por su eficdcia. Pero
la logica de la renovacion permanece y de la obsolescencia
programada impede también que los titiles ganen presencia
y tengan alguna forma de permanencia. Nuestra sociedad
destruye todo lo que se hd convertido en iniitil, en anticuado,
en passado de moda, en viejo, y lo convierte en deshecho, en

residuo, en desperdicio. [...] (Ibdem, p. 263).

Em dultima apreciagdo, Larrosa apresenta a relagdo das coisas que se
estabelecem através da admiracio, do olhar, da contemplacio, as coisas
“maravilhosas”. Neste ponto e na consideragdo das coisas cujas utilidades
tenham sido suspensas, assim como também apartadas do tempo e colocadas
a distancia, néo é possivel. Como nas duas primeiras relagdes, fazer uso ou
devorar as coisas maravilhosas, pois justamente elas existem na interrupgio
da fome e da utilidade, elas existem no espago publico. Esta andlise aponta
que é na e através das coisas maravilhosas que o mundo se mantém. Talvez
aqui se estabeleca a intercessdo da escola para impedir que o mundo se
desfacga, quando, na suspensio da fome e da utilidade, se distancie para poder
contemplar esedemorar,e admirar, pensar, falar,encantar, espantar, inventar.

Essas maravilhas: os poemas, as pinturas, as esculturas, os espetdculos:

Las cosas de mirar, de re-mirar y de ad/mirar estdn colocadas
em el espacio ptiblico (ese en el que las cosas del mundo
a-parecen o com-pareceny, por tanto, ese en el que sedmentan
las palavras, los juicios y los pensamientos). Un espacio
que es también ese en el que a-parecen o com-parecen los

ciudadanos, los hombres libres, com sus palavras, sus juicios, sus
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pensamientos y sus acciones. No los esclavos, ni los individuos
privados (idiotés), sino los ciudadanos, es decir, las personas

que comparten um mundo. (LARROSA, 2018, p. 265).

Ocorre que na sociedade capitalista, por reafirmar as desigualdades
tanto no que diz respeito as coisas de comer - hd muitos famintos pelo mundo
-, quanto as coisas de usar - hd muitos desprovidos de condi¢des materiais
para sobreviver -, a mesma sustentagdo se dd as coisas maravilhosas.
Certamente ndo hd aqui a tentativa de comparar a necessidade objetiva
do alimento ou mesmo das roupas e moradias com a necessidade de se
acessar as coisas, de se admirar, de se contemplar, mas conforme Larrosa
(2018) salienta, talvez ainda haja mais injustica em existirem vidas que tdo
somente estdo condicionadas e aprisionadas a viver entre as rela¢des que se
estabelecem pela fome e aquelas que se estabelecem pela utilidade, sem ter

como acessar as maravilhas.

Esse mundo que tem corrido o risco de desaparecer por meio do
consumo e da utilidade, apreende como possibilidade de sobrevivéncia
através da insignia que a escola pode favorecer, ao subtrair do tempo todas
as coisas passiveis de admiracio e colocé-las para a atencgéo e o estudo. Para
o filésofo, a salvagdo do mundo estd nesta mdxima: transmitir, comunicar e

renovar o mundo.

Las condiciones para la transmision, la comunizacion y la
renovacion del mundo (que son las mismas que impedirian
su destruccion, que lo preservarian de nuestro apetito y de
nuestra voracidad), entonces, serian al menos trés. La primera:
sustraer algunas cosas del uso, de la funcion y de la utilidade,
para considerarlas en su aspecto y en su beleza, es decir, para
dejarlas ser, la sequnda: ponerlas a distancia; la terceira: llamar
la atencidn sobre ellas y demorarse en ellas. Y eso es lo que hace,

o hacia, la escuela. (Ibdem, p. 268).

Nesta suspensdo, distancia e ateng¢do as coisas do mundo, a escola

entroniza o publico, mais uma vez, profana, torna comum, possibilita um
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habitar o mundo, um mundo mesmo para todos. Ndo ha tempo aprisionado:
o tempo é livre. Subtraidos pelos liames da fome e da utilidade que nos
administra, a escola é o espaco-tempo da interrup¢do, do olhar demorado
que possibilita manter o mundo e provoca acontecimentos. Talvez assim,
na habitagdo a0 um mundo comum, um mundo nio desfeito e reafirmado,
possamos dar lugar a uma voz que se faga ecoar em todos e cada um, uma voz
propria, destemida, uma voz de espanto, lucidez e inventividade. Talvez, entre

herancas e apagamentos, essa voz se torne audivel, clara, inaugural e criativa.

A questdo de compartilhar o mundo, tanto em termos de repeti¢des
quanto de dissidéncias, ocorre através da diferenca, da abertura para o outro

e do reconhecimento das multiplas perspectivas que coexistem.

No contexto de repeti¢des, a maneira como as estruturas e os discursos
se repete ao longo do tempo, reforcando assim as normas e as hierarquias
existentes, hd de se fazer a critica da tendéncia de se repetir ideias e praticas
sem questiond-las, o que perpetua a injustica e a opressido. As diferencas
ndo devem ser ignoradas ou superadas, mas sim politizadas, permitindo que
aqueles que foram excluidos ou marginalizados possam reivindicar seu lugar

no compartilhamento do mundo.

Compartilhar o mundo implica uma reorganizagdo das relacdes de
poder e uma redistribuicio dos espacos de visibilidade e audibilidade. A
dissidéncia politica e a criagdo de novas formas de solidariedade entre grupos
que historicamente foram silenciados sio pressupostos de um processo
continuo de desestabiliza¢io das hierarquias e da luta por uma ordem social

mais justa.
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02. 0 REAL RESISTE: EXERCICIOS
DE SER DIFERENCA A PARTIR DA
SUBJETIVIDADE FOUCAULTIANA

Silvia Cristina Barbosa da Silva*

O Real Resiste

Arnaldo Antunes

Autoritarismo ndo existe
Sectarismo nio existe
Xenofobia nio existe
Fanatismo néo existe

Bruxa fantasma bicho papéo

O real resiste

E s6 pesadelo, depois passa
Na fumacga de um rojéo

E sé ilusdo, ndo, nio

Deve ser ilusido, ndo, nio

E sé ilusdo, ndo, nio

Sé pode ser ilusido
Miliciano néo existe
Torturador ndo existe
Fundamentalista ndo existe
Terraplanista ndo existe
Monstro vampiro assombracio
O real resiste

E s6 pesadelo, depois passa

Miuimia zumbi medo depressio

4 Doutora pelo Programa de Pés-Graduagido em Educacao Escolar (FCLAr - UNESP -
SP). Professora (Centro de Educacio) da rede Municipal de Araraquara.
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N4o, ndo, ndo, ndo

Néo, ndo, ndo, nio

N4o, ndo, ndo, ndo

Trabalho escravo néo existe
Desmatamento ndo existe
Homofobia nio existe
Exterminio nido existe

Mula sem cabe¢a demoénio dragio
O real resiste

E s6 pesadelo, depois passa
Como o estrondo de um trovdo
E s6 ilusdo, nio, ndo

Deve ser ilusido, ndo, ndo

E s6 ilusdo, nio, ndo

Sé pode ser ilusido

Esquadrio da morte néo existe
Ku Klux Klan néo existe
Neonazismo néo existe

O inferno nio existe

Tirania eleita pela multiddo

O real resiste

E s6 pesadelo, depois passa
Lobisomem horror opressio
N4ao, nio, nio, nio

Néo, ndo, ndo, ndo

N4ao, nio, nio, nio

(Composicgio de Arnaldo Antunes, 2020)

Percepcdes da diferenca

Discorrer sobre um exercicio de ser diferenga remete a algo que o

proprio sujeito deva resistir ao modo pela qual é objetivado. Na percepgio

Exercicios de ser diferenca



de Michel Foucault o sujeito® emerge em um processo de objetivacido e
subjetivac¢io®. E diante de um pensamento hegemonico diversas técnicas de

objetivacio emergem sobre os processos de subjetividade.

SobreestaquestioGallo (2008) destacaqueopensamentodeRené Descartes
inicia a filosofia moderna por inaugurar a filosofia da consciéncia, caracterizado
por uma interioridade denominada filosofia da representacio. Dessa maneira,
ao questionar a realidade o fildsofo parte de um pensamento racional e, assim,
apresenta a seguinte maxima: “Penso, logo, existo”. (MARCONDES, 2007, p. 78).
O pensamento moderno inaugurado por ele contribuiu para a estruturagio de

um pensamento dedutivo e de um método cientifico.

Além disso, Marcondes (2007) ressalta que Descartes teve uma ampla
contribuicdo na filosofia, na matemadtica e em relacio a subjetividade.
As investigacbes do pensador visavam “encontrar o verdadeiro método
cientifico que colocasse a ciéncia no caminho correto para o desenvolvimento
do conhecimento” (MARCONDES, 2007, p. 73). Posto isto, o cartesianismo
formulou uma filosofia hegeménica que fora capaz de estruturar toda uma

percepcdo da modernidade.

Em oposicdo aos preceitos cartesianos, Gallo (2008) destaca o
pensamento de Jean-Paul Sartre, o qual considera que a consciéncia do
sujeito é percebida na sua relacio com o outro. Frente a essa exterioridade, o

pensamento sartreano pauta-se na fenomenologia’ que insere os sujeitos na

5 O sujeito na perspectiva foucaultiana é construido em relagio ao momento histérico.
Para Michel Foucault a objetivacio esta relacionada ao controle das normas e leis, e a
subjetivacio permite uma reflexio de si.

6 De acordo com Veiga Neto (2011) os estudos de Michel Foucault sdo estruturados em
dominios. O primeiro dominio (Arqueologia) atua na dimenséio dos saberes. O segundo
dominio (Genealogia) segue a dimensdo do poder. E o terceiro dominio (Etica ou
estética da existéncia) pauta-se na questio moral (na Antiguidade e no periodo cristéo).
Neste ultimo os sujeitos deparam-se com diversas técnicas que permitem um cuidado
e olhar voltado para si.

7 A fenomenologia parte do principio do olhar investigativo do préprio sujeito sobre a
realidade. Castro (2009) relata que Michel Foucault iniciou seus estudos com essa visdo
fenomenoldgica na busca pela compreensio dos sujeitos enclausurados nas prisdes.
Posteriormente, desvincula-se desse principio por compreendé-lo como insuficiente.
E para ampliar suas investiga¢des Michel Foucault passou a ouvir os sujeitos, a fim de
compreendé-los em suas préprias condigdes.
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condi¢do de um “sair de si para perceber o outro” (GALLO, 2008, p. 2). Diante
disso, Marcondes (2007) afirma que o existencialismo proposto por Sartre
parte de uma concepg¢do do homem como “o ser cuja existéncia precede a
esséncia”, isto é, o homem nédo tem uma esséncia predeterminada, mas ele
faz sua existéncia. (MARCONDES, 2007, p. 162). Nessa consciéncia de si a

realidade é constituida de acordo com suas préprias percepgdes.

A subjetividade, sob a perspectiva foucaultiana, ndo é fixa. Ela ocorre
em um processo de individualizacio e totaliza¢io®, inserida em relagdes de
saberes e poderes. Sob esse aspecto relacional a ideia de resisténcia proposta
por Michel Foucault (2018), se apresenta como algo imanente ao poder. Logo,
aresisténcia néo é localizdvel, e sim mével, incorporada em toda organizacéo
da sociedade. E nessa dimensio os sujeitos tendem a criar condi¢des para

interrogarem a realidade.

A partir dessas defini¢bes a musica intitulada “O Real Resiste”, do
cantor e compositor Arnaldo Antunes, apresenta uma problematizagdo
ao questionar as expressdes: sectarismo, xenofobia, fanatismo,
fundamentalista, trabalho escravo® e neonazismo, entre outras. Todas essas
caracteristicas operam como dispositivos’® estruturados em uma relagéo
de saber e poder que se cristalizam nas relagdes entre os sujeitos. Segundo
Castro (2009) este conceito representa a “rede de relagdes que podem
ser estabelecidas entre elementos heterogéneos: discursos, institui¢des,
arquitetura, regramentos, leis, medidas administrativas, enunciados
cientificos, proposi¢des filoséficas, morais, filantrépicas, o dito e o ndo dito.”
(CASTRO, 2009, p. 124). Nesse sentido, o “nio” enfatizado pelo compositor

tende a configurar a indignacdo para a efetuacio de uma resisténcia.

8 De acordo com Foucault (1995) o poder individualizante est4 diretamente ligado aos
corpos individuais, enquanto o poder totalizante voltado a populagio.

9 Para Foucault (1995) o poder é relacional e na condig¢do de escraviddo (estado de
dominagdo em que nido existe mobilidade dos sujeitos) a resisténcia ndo pode ser
efetivada, uma vez que o poder ocorre na relacio entre individuos livres.

10 Revel (2005) assinala que o conceito de dispositivo para Michel Foucault apresentou
algumas mudangas ao longo de sua investigagdo. Incialmente esteve associada aos
aspectos discursivos, posteriormente no contexto das relagdes de poderes exercidas
pelas leis, instituicGes entre outras e por ultimo vinculou-se aos aspectos nio
discursivos.



Esses discursos autoritdrios emergem das relagdes de poder. Portanto, a
resisténcia intrinseca ao poder também se insere no regime da subjetivacio.

Dessa maneira, Revel destaca que:

[...] a resisténcia se dd, necessariamente, onde hd poder,
porque ela é insepardvel de poder; assim, tanto a resisténcia
funda as relagées de poder, quanto ela é, as vezes, o resultado
dessas relag¢oes; na medida em que as relagoes de poder estdo
em todo lugar, a resisténcia é a possibilidade de criar espagos
de lutas e de agenciar possibilidades de transformag¢do em

toda parte. (REVEL, 2005, p. 74).

Nessa perspectiva transformadora da resisténcia', esta pode ser
implantada em um exercicio de ser diferenca ao combater os processos de
objetivacio. No contexto da filosofia moderna o sujeito é compreendido na
ordem de uma universalidade, enquanto na filosofia da diferen¢a atua em
um campo da multiplicidade. Uma percepc¢éo de sujeito que diverge de uma

unidade desvincula-se da tradi¢éo filoséfica hegemonical®.

Ofilésofo Immanuel Kantdesvincula-sedessaideiauniversal eapresenta
uma percepgao critica de filosofia. Segundo Marcondes (2007), o pensamento
kantiano buscou “superar a oposi¢io tradicional entre racionalismo e
empirismo, bem como as controvérsias infind4veis entre filésofos, colocando
afilosofiano ‘caminho seguro daciéncia” (MARCONDES, 2007, p.110). Michel
Foucault, ao partir do pensamento de Kant', repensa a filosofia moderna

ao convocar a filosofia ndo apensas para uma anilise histérica, mas sim

11 O conceito de resisténcia para Foucault sempre esteve associado a questido do
poder. Assim, o poder estrutura as dimensdes macro e micro. No 4mbito macro o
poder organiza as institui¢cdes e o préprio Estado e no 4mbito micro estd relacionado
aos corpos dos sujeitos. Portanto, o poder sobre a vida investigado pelo autor foi
denominado “biopoder” estruturado por dois aspectos: disciplina e biopolitica. A
disciplina associada a andtomopolitica do corpo (poder disciplinar sobre os corpos
individuais), e a biopolitica (poder gerenciado sobre a vida da populagéio).

12 Deleuze (2019) assegura Michel Foucault como o fil6sofo mais contemporaneo, pois
seu pensamento provocou iniumeras rupturas no século XX.

13 De acordo com Castro (2009), o pensamento de Michel Foucault néo foi influenciado
pela filosofia hegemonica de Rene Descartes, mas sim pelos principios de Immanuel
Kant (1724-1804). Para Michel Foucault a filosofia moderna é cartesiana.
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como uma possivel investigacio da atualidade. O pensamento foucaultiano
ressalta a importancia de uma “consciéncia histérica da situagdo presente.”
(FOUCAULT, 1995, p. 232). Por esse motivo, uma reflexdo sobre o “real”

propicia condi¢des sobre um modo de “resistir”.

A compreensio da realidade para os filésofos antigos, de acordo com
Marcondes (2007), apresentava um dualismo entre unidade e multiplicidade.
Este fato foi inaugurado pelos pré-socrdticos Parménides e Herdclito.
Inicialmente esses dois pensadores apresentavam uma percep¢io “natural”
sobre a realidade, rompendo assim com as variadas explicagbes miticas.
Diante disso, ambos se inserem em outro momento de tais justificativas, “em
que o pensamento jd é menos naturalista e comeca a tender para a abstracio
conceitual que se desenvolverd em seguida, no cldssico, com Sécrates,
Platio e Aristételes.” (MARCONDES, 2007, p. 11). O autor destaca uma certa
rivalidade entre estes pensadores. Parménides pautava-se na unidade e
frisava os fatos visiveis dos acontecimentos;assim a realidade era concebida

como componente unico. Nesse cendrio,

0 pensamento de Parménides é monista, ou seja, baseia-se em
uma concepgdo de unidade (monos) ou totalidade do real para
além do movimento, por ele considerado uma caracteristica
apenas aparente das coisas. Se 0 homem seguir a vida do
pensamento e ndo da opinido, mutdvel e varidvel, encontrard
a verdadeira realidade, a unidade subjacente a diversidade das
coisas. E nesse sentido que Parménides é considerado o filésofo
do ser (to eon), da realidade tinica, subjacente a pluralidade
dos fenomenos, sendo visto como precursor da metafisica.
(MARCONDES, 2007, p. 11-12).

Por outro lado, Heréiclito concebe a realidade em um processo de

movimento, e assim:

14 Para Marcondes (2007) essa rivalidade foi apresentada por Platéo, no qual o filésofo
conciliou as percep¢des de Parménides e Heraclito. Marcondes ressalta que as obras dos
pré-socraticos se extinguiram, por isso Platdo, Aristételes entre outros apresentaram
citagdes, ou seja, alguns fragmentos do raciocinio desses dois pensadores.
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[...] sua concepg¢do filosdofica pode ser considerada dialética
no sentido de que vé no conflito (polemos, frag.53) entre os
opostos a causa do movimento [...]. Sua visdo da realidade
¢ profundamente dindmica, encontrando a unidade na
multiplicidade. Herdclito é também o filosofo do logos, cujo
sentido em seu pensamento é dificil de precisar, parecendo
indicar a racionalidade do real e a possibilidade de explicd-lo.
(MARCONDES, 2007, p. 12).

7

Em face do exposto, a filosofia da diferenca é influenciada por
principios heraclitianos®, visto que o entendimento da realidade como
movimento compreende o sujeito liberto de uma identidade predeterminada.
A subjetividade na percepcgido foucaultiana também é investigada frente a
essa ideia de mobilidade. Por isso, ela é compreendida diante das condi¢des

histéricas, e ndo cerceada a um determinado periodo histérico’®.

Subjetividade foucaultiana

A interpretagdo de Michel Foucault sobre a questio do sujeito é
definida por dois aspectos “sujeito a alguém pelo controle e dependéncia, e
preso a sua prépria identidade por uma consciéncia ou autoconhecimento.
Ambos sugerem uma forma de poder que subjuga e torna o sujeito a”
(FOUCAULT, 1995, p. 235). Logo, a constituicdo do sujeito tende a ocorrer
por uma objetivagdo em um processo de controle, no qual as leis e as normas
configuram o sujeito, enquanto a subjetivacdo permite um olhar e uma

consciéncia sobre si.

Desta forma, a subjetividade, para Michel Foucault, estivera presente

nos trés dominios de suas investigagoes. O sujeito e a subjetivagdo foram seu

15 O fragmento de nimero cinquenta e trés de Herdclito diz que: “A guerra (polemos) é
pai de todas as coisas, rei de tudo, de uns deuses, de outros homens; de uns, escravos,
de outros, homens livres.” (MARCONDES, 2007, p. 16).

16 Na concepg¢éo foucaultiana uma andlise a partir de um periodo histérico recusa as
descontinuidades dos acontecimentos. Enquanto as condig¢des histéricas consideram
a importancia de uma percepg¢do da realidade a partir de um movimento néo linear e
descontinuo.
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principal objeto de estudo. Por conseguinte, o sujeito incorporado em um
autoconhecimento inclina-se em um processo de exercer a diferenca, ou seja,
de amenizar qualquer pratica que o classifique'. Assim, a resisténcia atenua

os processos de objetivacéo.

Fundamentado na subjetividade como um processo, Foucault (1995)
investiga o modo pelo qual os seres humanos tornaram-se sujeitos e assim
apresenta trés aspectos de objetivagdo: o primeiro associado a ciéncia, ou
seja, a partir do discurso da gramadtica, o segundo relacionado ao aspecto
da economia, isto é, o sujeito atuando em uma produtividade, e o terceiro na
sua condicio bioldgica. Diante disso, o sujeito emerge em uma condigdo de
assujeitamento, ou seja, € um corpo em que a ciéncia exerce saberes e poderes
sobre ele. Assim, um corpo submetido as normatizagdes torna-se produtivo
e sua expressividade tende a ser obediente e docilizada. Contudo, resistir ao
“real” consiste em néo ser esse corpo dito como “universal” e “uno” e que
segue os preceitos hegemonicos da modernidade, mas sim a configuracgido de

um corpo moével estruturado em uma dimensao de resisténcia.

Ainda sobre essas indagacoes, Foucault (1995) analisou a questdo das
préticas divisoras, a qual “O sujeito é dividido no seu interior e em relagdo
aos outros.” (FOUCAULT, 1995, p. 231). As classificac¢des estio relacionadas a
posicdes ocupadas pelos sujeitos, estes imersos na relagdo de saber e poder
configuram o processo de objetivagdo. Em contrapartida, a subjetivagio
oportuniza algumas mudancas dos sujeitos. Assim, a subjetividade nas

palavras de Revel, diz respeito:

[...] a descrigdo arqueoldgica da constituigio de um certo
niimero de saberes sobre o sujeito, a descri¢do genealdgica das
prdticas de dominagdo e das estratégias de governo as quais se
pode submeter os individuos, e a andlise das técnicas por meio
das quais os homens, trabalhando a rela¢do que os liga a si

mesmos, se produzem e se transformam. (REVEL, 2005, p. 85).

17 Para Foucault (1995) as classificagdes estio presentes nas praticas divisoras. A partir
dos saberes os sujeitos sio classificados como doentes, loucos entre outas condigdes,
na qual sio objetivados.




Ademais, a respeito da subjetivacdo foucaultiana, Deleuze (2019)

reitera que:

Aluta poruma subjetividade moderna passa por uma resisténcia
as duas formas atuais de sujei¢do, uma que consiste em nos
individualizar de acordo com as exigéncias do poder, outra
que consiste em ligar cada individuo a uma identidade sabida
e conhecida, bem determinada de uma vez por todas. A luta
pela subjetivagdo se apresenta entdo como direito a diferenga e

direito a varia¢do, a metamorfose. (DELEUZE, 2019, p.106).

A partir da interpretacdo sobre a subjetividade atrelada a diferenca,

bem como a multiplicidade, ambas estruturam a interferéncia dos sujeitos na

realidade. A perspectiva deleuziana sobre o sujeito e a subjetivac¢io nos diz que:

Foucault ndo empregava a palavra sujeito como pessoa ou
forma de identidade, mas os termos ‘subjetivagdo’, no sentido
de processo, e ‘Si’, no sentido de relagdo (relagdo a si). E do que
se trata? Trata-se de uma relagdo de forga consigo (ao passo
que o poder era a relagdo da for¢a com outras forgas), trata-se
de uma ‘dobra’ da forga. Sequndo a maneira de dobrar a linha
de forga, trata-se da constitui¢do de modos de existéncia, ou da
invengdo de possibilidade de vida que também dizem respeito
a morte, a nossas relagées com a morte: ndo a existéncia como
sujeito, mas como obra de arte. Trata-se de inventar modos
de existéncia, sequndo regras facultativas, capazes de resistir
ao poder bem como se furtar ao saber, mesmo se o saber tenta
penetrd-los e o poder tenta apropriar-se deles. Mas os modos
de existéncia ou possibilidades de vida ndo cessam de se recriar,

e ressurgem novos. (DELEUZE, 1992, p. 116).

O titulo da musica “O Real Resiste” expressa essa condi¢do de “dobra

da forg¢a”. Como resultado disso, a experiéncia do sujeito estrutura-se “como

momento de transformagéo: o termo passard, entéo, a ser associado a0 mesmo

tempo a resisténcia aos dispositivos de poder (experiéncia revoluciondria,
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experiéncia de lutas, experiéncia de sublevacdo) e aos processos de
subjetivacdo. (REVEL, 2005, p. 49). A possibilidade de uma experiéncia
transformadora fundamenta as lutas e as resisténcias. Por essa razio, a

experiéncia apresenta-se em uma imersio nas dobras e redobras dos sujeitos.

Deleuze (2019) denomina a subjetividade de Foucault como dobra
ou o fora do pensamento. O processo dessa subjetividade acontece na
sujeicdo e na subjetivagdo. O sujeito na sujei¢do tem seu corpo docilizado,
obediente e produtivo. Por outro lado, na subjetivagdo lhe é permitido
refletir sobre si. Portanto, a dobra voltada a subjetivagdo possibilita a

efetivacdo de uma resisténcia

O autor ressalta que a denominagdo “fora” ndo se limita 4 questio da
exterioridade. Nesse sentido o pensamento de Foucault parte de um duplo,
no qual estdo inseridas as subjetiva¢des. Com isso, as experiéncias exteriores
sfo inerentes ao proéprio interior do sujeito. Nesse sentido, a dobra configura

a subjetivacéio, sendo:

A formula mais geral da relagdo consigo é: o afeto de si para
consigo, ou a for¢a dobrada vergada. A subjetivagdo se faz por
dobra. Mas hd quatro dobras, quatro pregas de subjetivagdo —
tal como os quatro rios do inferno. A primeira concerne a parte
material de nés mesmos que vai ser cerceada, presa na dobra:
para os gregos, era o corpo e seus prazeres, os aphrodisia; mas
para os cristdos, serd a carne e seus desejos, uma modalidade
substancial completamente diferente. A sequnda dobra é a
da relagdo de forgas, no seu sentido mais exato; pois é sempre
segundo uma regra singular que a relagdo de forgas é vergada
para tornar-se relagdo consigo; certamente ndo é a mesma coisa
quando a regra eficiente é natural, ou divina, ou racional, ou
estética... Aterceira dobra é a do saber, ou a dobra da verdade, por
constituir uma ligagdo do que é verdadeiro com o nosso saber, e
de nosso ser com a verdade, que servird de condigdo formal para
todo saber, para todo conhecimento: subjetivagdo do saber que

ndo se faz da mesma maneira entre os gregos e entre os cristdos,
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em Platdo, Descartes ou Kant. A quarta dobra é do prdprio lado
de fora, a tiltima: é dela que o sujeito espera, de diversos modos,
a imortalidade, ou a eternidade, a salvagdo, a liberdade, a
morte, o desprendimento...As quatro dobras sdo como a causa
final, a causa formal, a causa eficiente, a causa material da
subjetividade ou da interioridade como relagdo consigo. Essas
dobras sdo eminentemente varidveis, alids em ritmos diferentes,
e suas variagées constituem modos irredutiveis de subjetivagdo.
Elas operam ‘por sob os codigos e regras’ do saber e do poder,
arriscando-se a juntar-se a eles se desdobrando, mas ndo sem

que outras dobraduras se fagam. (DELEUZE, 2019, p. 104-105).

A percepgido da dobra foi possivel devido a recusa da andlise linear
da histdria, bem como dos aspectos universais. Tais rejei¢des culminaram
nas investigacdes foucaultianas das rupturas e das descontinuidades. Os
acontecimentos ditos descontinuos nio sio visiveis, e nessa invisibilidade
a possibilidade de lutas e resisténcia sdo possiveis de serem efetuadas no
contexto da quarta dobra. Na configuracio dessa dobradura, em que ocorre a
sujeicéo e a subjetivagio, a dimenséo do fora pode possibilitar outros modos
de existéncia, e estruturar outros modos de resisténcia Por essarazéo, o termo
“ndo” da musica, além de estruturar a resisténcia, também pode configurar o

que pode ser descontinuo na subjetividade.

Possiveis consideragdes finais

A presenca da negacdo da musica, além de configurar a resisténcia,

também pode atuar como a ideia de diagndstico. Castro (2009) evidencia que:

Diagnosticar a realidade consiste também em marcar as
diferencgas. Ndo se trata de compreender o presente a partir do
passado (como uma época do mundo) nem do futuro (como
antincio ou promessa), mas em sua diferenca a partir de si
mesmo. O conceito de critica permite vincular o presente-

repetigdo e o presente-diferenca. (CASTRO, 2009, p. 107-108).
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Todos os dizeres da musica produzem algumas inquietacdes sobre os
acontecimentos pretéritos, os atuais, o porvir e as condi¢bes nas quais os
sujeitos estdo inseridos. Diante da possibilidade de questionamento e de
diagndstico a realidade podera ser compreendida em seu aspecto movel
e nido predeterminado. A percepgdo da dobra, na qual constitui o processo
de subjetivagido, atua em um exercicio de ser diferenca, fato que possibilita
uma abertura para a transformagéo dos sujeitos. Nessa condi¢éo, a diferenca
inclina-se para a efetuacio da dobra inserida no “real que resiste”, para que
os sujeitos ndo permane¢cam da mesma maneira. Por conseguinte, os sujeitos
ao resistirem os dispositivos que os objetivam tendem a ampliar os modos

de subjetivacdo com a possibilidade de inventar outros modos de existéncia.
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03. ETNOCENTRISMO CONTROLADO:
UM EXERCICIO A SER BUSCADO

Bruna Ribeiro de Oliveira Mendes!®

“Como é por dentro outra pessoa?
Quem € que o sabera sonhar?

A alma de outrem é outro universo
Com que ndo hd comunicacio possivel,

Com que nio hé verdadeiro entendimento.

Nada sabemos da alma

Senio da nossa;

As dos outros sio olhares,

Séo gestos, sio palavras,

Com a suposigdo

De qualquer semelhanga no fundo”.

(Fernando Pessoa, 1995, p.159)

A busca por quem somos nds e quem é ou sdo os outros é uma busca
ou sdo buscas que podem ser encontradas em varias dreas do conhecimento,
como a biologia, a psicologia, a filosofia, as ciéncias sociais, mas traremos
aqui em especifico, a antropologia. E para comegcar a refletir acerca dessa
relacdo do eu com o outro (ou outros), gostariamos de descrever a imagem de
uma charge onde hd duas mulheres, uma olhando para a outra. De um lado,
hd uma mulher de biquini, 6culos escuros, cabelo preso e de outro a imagem
de uma mulher com a vestimenta muculmana. Nessa charge a mulher de

biquini pensa ao olhar para a mulher mugulmana ao seu lado: “Tudo coberto

18 Doutoranda no Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo Escolar (FCLAr - UNESP-
SP). Professora de inglés na escola English Joy, em Jaboticabal - SP.
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menos os olhos...o que é uma cultura machista, cruel e dominadora!”. Por
sua vez, a mulher mugulmana pensa ao olhar para a mulher de biquini:
“Tudo descoberto menos os olhos...0o que é uma cultura machista, cruel e
dominadora”. Descrevemos essa charge para partimos da ideia do que é o

etnocentrismo e logo iremos problematizi-lo.

O etnocentrismo é um conceito elaborado na antropologia para mostrar
que “ogrupodo ‘eu’faz[...Jda sua visdo a inica possivel” (ROCHA EVERARDO,
2006. p.9), como nos remete os pensamentos expressos pela charge, onde as
mulheres tiram suas conclusdes sobre a outra levando em consideragio suas

visdes de mundo como sendo a inica possivel.

Cada um “traduziu” nos termos de sua propria cultura o
significado dos objetos cujo sentido original foi forjado na
cultura do “outro”. O etnocentrismo passa exatamente por
um julgamento do valor da cultura do “outro” nos termos da

cultura do grupo do “eu”. (ROCHA, 2006. p.13).

Nesse sentido, ao falar sobre o etnocentrismo acabamos por chegar a outro
conceito da antropologia, que é o relativismo cultural, sendo este marcado pela

ideia que se contrapde ao etnocentrismo. O vem a ser entdo relativizar?

Quando vemos que as verdades da vida sdo menos uma
questdo de esséncia das coisas e mais uma questdo de posi¢do:
estamos relativizando. Quando o significado de um ato é
visto ndo na sua dimensdo absoluta mas no contexto em que
acontece: estamos relativizando. Quando compreendemos o
“outro” nos seus proprios valores e ndo nos nossos: estamos
relativizando. Enfim, relativizar é ver as coisas do mundo como
uma relagdo capaz de ter um fim ou uma transformagdo. Ver as
coisas do mundo como a relagdo entre elas. Ver que a verdade
estd mais no olhar que naquilo que é olhado. Relativizar é
ndo transformar a diferenca em hierarquia, em superiores e
inferiores ou em bem e mal, mas vé-la na sua dimensdo de

riqueza por ser diferenga. (ROCHA, 2006. p.20).
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O caminho descrito acima, o de relativizar, ¢ um caminho construido,
como aponta Everardo Rocha (2006), em sua obra O que é etnocentrismo, um
caminho possivel dentro da antropologia social ou cultural. A antropologia
social ou cultural busca compreender as diferengas culturais e sociais
tirando do centro da questdo o “dono da verdade”, o que, em outras palavras,
podemos dizer que ndo hd uma postura da “absoluta verdade”. Mas, como a
antropologia social ou cultural chega a premissa de relativizar as questdes

culturais e sociais?

Do etnocentrismo ao relativismo cultural: trajetéria na
antropologia social e cultural

Everardo Rocha (2006) demarca o trajeto do etnocentrismo na
antropologia social e cultural por meio do evolucionismo, sendo este o marco
fundamental para o pensamento antropolégico. “Assim, a diferenga que se
travestia em espanto e perplexidade, nos séculos XV e XVI, encontra, nos
séculos XVIII e XIX, uma nova explicagio: o outro é diferente porque possui
diferente grau de evolucido”. (ROCHA, 2006. p.26). Nessa perspectiva que
leva a4 compreensio das culturas e das sociedades sobre o critério evolutivo,
remete a ideia de mais “civilizado” e “primitivo” independente do objeto de
estudo analisado. Everardo Rocha (2006) exemplifica essa ideia trazendo
como medidor o futebol: todos os paises ndo estardo na mesma “evolu¢io”, o
que nos remete a ideia de que um pais é superior, ou seja, melhor que outro.
Por outro lado, para ndo cair na tentacdo da compreensio das culturas e
sociedades pela medida evolutiva, a solu¢do encontrada foi o caminho do

relativizar. Esse caminho é demarcado por Franz Boas.

Foi ele o primeiro a perceber a importdncia de estudar as
culturas humanas nos seus particulares. Cada grupo produzia,
a partir de suas condigdes historicas, climdticas, linguisticas,
etc., uma determinada cultura que se caracterizava, entdo, por
ser tinica, especifica. Este relativismo cultural, essa pluralidade
de culturas diferentes, visto por Boas é, se compararmos,

uma ruptura importante do centramento, da absolutizagdo
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da cultura do “eu”, no pensamento evolucionista. E claro, o
resultado disso s6 podia ser um: tudo passa a ser infinitamente
mais complicado no estudo das culturas humanas. (ROCHA,

2006. p.40).

Essa complexidade, que a ideia do relativismo cultural traz ao analisar
as culturas e as sociedades, fez com que varios pensadores buscassem fugir ao
etnocentrismo e passassem a analisar as culturas relacionando-as as outras
questdes, como, por exemplo, a relagdo entre cultura e ambiente, relacionar a
cultura a psicologia e relacionar a cultura a linguagem. E aqui gostariamos de
abrir um parénteses ao relacionar cultura e linguagem, pois como Everardo
Rocha (2006) coloca:

Aideia bdsica que vincula as relagées entre cultura e linguagem
é uma ideia complexa e abstrata. Vamos tentar pensd-las
juntos. Quando um professor de lingua estrangeira nos alerta
para que ndo tentemos “traduzir” o que vamos falar, para que
ndo pensemos na nossa lingua, mas que procuremos estruturar
nosso pensamento jd na lingua que estamos aprendendo, este
professor estd tocando no vinculo entre cultura, pensamento
e linguagem. Ele estd, de certa forma, dizendo que aprender
uma lingua estrangeira é aprender uma outra maneira de ver
o mundo, de dar sentido diverso a “ldgica” da apreensdo da

realidade que nos cerca. (ROCHA, 2006. p.52).

Nessa perspectiva que relaciona cultura e linguagem, essa relacéo
complexa, gostaria de trazer alguns exemplos pessoais. Sou professora de
inglés hda 10 anos e sempre notei que essa relagido de aprendermos outra lingua
pela perspectiva da nossa lingua, as vezes pode ser um caminho “trapaceiro”
e, como irei colocar posteriormente, esse caminho é mais complexo do que
imaginamos. E muito comum dando aulas de inglés ouvir a seguinte frase
quando a pessoa fala sobre sua idade “I have 37 years old” porque o sujeito
est4 falando inglés pela ldgica do seu idioma, o portugués, que significa “Eu
tenho 37 anos”, mas o correto seria “I'm 37 years old”, o que na légica da lingua

seria “Eu sou 37 anos velha(o)”. Esse é um dos varios exemplos que podemos
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oferecer quando pensamos o inglés pela perspectiva da 1égica do portugués.
Temos também as palavras que sio incontdveis em inglés e que sdo contdveis
em portugués, como, por exemplo, “informagdo” é uma palavra contdvel em
portugués, existindo assim seu plural, “informacgdes”, enquanto em inglés a
palavra é “information”, ou seja, ndo existe seu plural. Podemos dizer “a lot of
information, much information”, mas néo “informations”. Um outro exemplo
que gostaria de trazer é o de quando tive a oportunidade de visitar o parque
da Universal Studios em Los Angeles e fui assistir a uma pega teatral. Naquele
evento me vi como “outsider™®, pois todos os americanos que estavam
assistindo a peca teatral estavam achando tudo muito engracado, mas eu néio
via graca alguma na performance que estava sendo desenvolvida. A mim até
parecia que uma pessoa estava se desfazendo da outra. Pude perceber que
o senso de humor, o pensamento, a linguagem sdo construgdes culturais.
Poderia continuar oferecendo virios exemplos relacionando a linguagem e a

cultura, mas vamos seguir nosso caminho.

Ainda na obra O que é etnocentrismo, Everardo Rocha (2006) nos
mostra que esse caminho percorrido pela antropologia do etnocentrismo ao
relativismo cultural, em outras palavras, que vai das ideias evolucionistas a
chegada de Franz Boas, existe uma outra equacio presente nesse processo,

sendo o caminho percorrido por Radcliffe-Brown quando

[...] desamarra a antropologia da historia e abre um imenso
espago para que a sociedade do “outro” se mostre tal como ela
é. Ao procurar ver o “funcionamento” de uma sociedade, o
estudioso, por mais miope que seja, se obriga, ao menos, a pensar
estasociedade em seus proprios termos. Com isto, a diferenga deixa
de ser equacionada em torno do tempo histdrico, o que levava,
como o evolucionismo, inexoravelmente para uma hierarquia de

sociedades atrasadas e avangadas. (Rocha, 2006. p. 61).

E assim que Radcliffe-Brown desvincula a leitura sobre a sociedade pela
perspectiva histdrica e a transfere a perspectiva funcional, visto que compara

a antropologia as ciéncias naturais.

19 Conceito criado para designar aquele que é de fora.
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Assim como o fazer filosofia é estar num mar agitado de perguntas
que nos levam a outras perguntas e que s6 pode ser feito se estivermos na
presenca do outro ou outros, a antropologia, por sua vez, também néo nos
oferece uma estadia tranquila para descansarmos em suas dguas calmas. A
antropologia também é um mar turbulento que navega em néds aquilo que
somos e aquilo que deixamos de ser. E, nesse mar turbulento, encontramos os
outros que com suas culturas e sociedades também estido navegando naquilo

que sdo e deixam de ser.

Aantropologia éumapequenailha num oceano de pensamentos

e prdticas sociais marcadamente etnocéntricas.

Nas relagdes internacionais, interétnicas, nos costumes
politicos, na industria cultural, sua exploragdo econdémica e até
mesmo na observagdo do comportamento do nosso vizinho ou
em vdrios outros espagos de pensamento e de agdo social, muito
pouco se relativiza. O que se passou na antropologia, como
vimos nesta pequena viagem por algumas de suas paisagens,
foi ao prego de enfrentar a complexidade que significa sair do

etnocentrismo.

A antropologia reflete, no jogo de seus movimentos, conjuntos
de ideias, conceitos, métodos e técnicas que, na tensdo
do relacionamento entre o “eu” e o “outro”, procuram a
relativizagdo como possibilidade de conhecimento. O ser da
sociedade do “eu” e os da sociedade do “outro” devem estar
mais perto do espelho onde as diferengas se olham como
escolha, esperanga e generosidade. Devem estar, também,
mais longe das hierarquias que se traduzem em formas de

dominagdo. (ROCHA, 2006. p.92-93).

Como vimos e citamos aqui, sem duvida o caminho percorrido do
etnocentrismo ao relativismo cultural pelas dguas antropoldgicas foi e

é importante. Portanto, iremos partir a uma nova problematizacdo: a do
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paradoxo do relativismo cultural.

Relativismo cultural: o paradoxo

Quando a antropologia nos oferece a ideia de relativismo cultural,
acaba por nos oferecer também um paradoxo, como coloca Claude Lévi-
Strauss (2008), podendo ser uma concepg¢ido compartilhada pela maioria,
mas também uma contradi¢do, a de que na busca do relativismo cultural
vamos de um extremo a outro, onde, partindo de comparacgdes, se tragam
generalidades, ou seja, ao comparar culturas se relacionam sistemas
culturais diferentes que definem funcoes gerais. E é contra o relativismo

naturalista que Lévi-Strauss (2008) se coloca.

Ao passar a relativizar as questdes culturais, ideias absolutistas surgem
e assim perde-se a medida: tudo é possivel. Clifforf Geertz (2001) traz essas
questdes em seu livro Nova luz sobre a antropologia. E para explicar esse
caminho que vai do “extremo” do etnocentrismo ao “extremo” do relativismo
cultural, Geertz (2001) defende o anti-relativismo, que a professora Ana
Lucia Pastore Schritzmeyer (2020), em um video da série Ciéncias Sociais em

Didlogo, chama de etnocentrismo controlado a partir de Lévi-Strauss.

O que vem a ser entéo o anti-relativismo ou etnocentrismo controlado?
Significa que as duas maximas para o etnocentrismo e para o relativismo
cultural originam de um lado aqueles que compreendem sua cultura como
a unica visdo possivel de mundo, e de outro, aqueles que, no caminho da

compreensdo do outro, se perdem, generalizam.

O etnocentrismo, argumentou Lévi-Strauss em “Raca e
cultura”, e de modo um pouco mais técnico em “O antropdlogo
e a condigdo humana”, escrito cerca de uma década depois,
ndo apenas ndo ¢é ruim em si, como é até uma coisa boa, pelo
menos desde que ndo fuja ao controle. A fidelidade a um certo
conjunto de valores faz com que, inevitavelmente, as pessoas
fiquem parcial ou totalmente insensiveis a outros valores aos

quais outras pessoas, igualmente provincianas, sdo igualmente
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fiéis. Ndo hd nada de ofensivo em se colocar o proprio estilo de
vida ou o proprio modo de pensar acima dos outros ou em sentir
pouca atragdo por outros valores. Essa incomunicabilidade
relativa ndo autoriza ninguém a reprimir ou destruir os valores
rejeitados ou aqueles que os possuem. A excecdo disso, porém,

ela ndo tem nada de repugnante. (GEERTZ, 2001, p.69-70).

Essa ideia que Lévi-Strauss (2008) elabora sobre o etnocentrismo
controlado é muito interessante, pois nos incita a pensar que podemos
compreender a cultura do outro ou outros, mas sem nos desprender daquilo
que é nosso e do que somos; significa valorizar e gostar de quem somos sem

repugnar o que é diferente de nés.

Lévi-Strauss (2008), para explicar as diferencas culturais de uma
sociedade e de outra, usa uma metdfora dizendo que todos nds somos
passageiros dentro de trens que sdo nossa prépria cultura e, desse modo,
possuimos nossa forma prépria de nos mover nos trilhos, tragar nossa
direcgdo e velocidade, e destaca ainda a dificuldade de uma cultura enxergar a
outra por estarem em trens diferentes. Para trabalhar essa metédfora de Lévi-
Strauss com criangas, foi desenvolvida uma histdéria denominada “Os trens
de Lévi-Strauss”, que estd no livro Ciéncias Sociais na infancia: Contribui¢des

para se ler o mundo (2022), de minha autoria.

Etnocentrismo controlado: um exercicio para criangas.

Nesse caminho que foi percorrido até aqui, na tentativa de nos
compreendermos e compreendermos o outro (os outros), utilizamos a
antropologia e vimos que nela o etnocentrismo tem por fundo o evolucionismo
e ideais que dificultam o caminho para a compreensio do outro, enquanto
o relativismo cultural traz uma grande contribui¢do, possibilitando a
compreensdo sobre o outro, mas, que no seu extremo, nos faz nos perder
de nés mesmos. Chegamos entdo a ideia de um etnocentrismo controlado
como possibilidade de um exercicio buscado constantemente quando ideias
puramente nossas nos afastam do outro e ideias generalizantes nos afastam

de nés. Na tentativa de percorrer esse caminho com criancas, colocamos aqui
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uma histéria infantil que tem por fundamento trazer a ideia do etnocentrismo
controlado. A histéria busca trazer uma reflexdo acerca de nés mesmos

(brasileiros) e o outro (ou outros).

O inverso de mim.

0Ol4, meu nome é Eduardo, mas todos me chamam de Dudu. Tenho 10 anos e
adoro sair por ai com minha lupa e olhar todas as coisas a minha volta, sou muito
curioso. Esses dias descobri algo muito, muito, mais muito maneiro... tchi, tcha,
tcha, tchéi, tché...vocés sabiam que tudo aquilo que vemos é focado por algo dentro
de nossos olhos que se chama cristalino e que se projeta em nossa retina que fica
ao fundo dos nossos olhos, mas as imagens daquilo que vemos € invertida, isto é,
se vemos uma arvore, dentro de nossos olhos, na retina a drvore estara de ponta
cabeca! Isso é muito legal! E me fez pensar que quando alguém olha para mim, me
vé ao contrdrio, invertido. Mas, qual é o inverso de mim? Serd que sou eu mesmo
de ponta cabega ou eu seria outra pessoa? Eu fiquei pensando sobre isso e me deu
até tontura. Mas, depois de uns minutos, pensei que para ver o inverso de mim,
preciso me estranhar porque se achar que tudo que faco é natural niao conseguirei
me ver ao contrario. Preciso me conhecer para saber o inverso de mim. Entéo,
vamos la...para mim, viver no Brasil é natural, mas e se tivesse nascido em outro
lugar? Seria eu? Eu sou brasileiro e falo portugués, aprendi a contar os numeros,
sei muitas palavras, mas e se tivesse aprendido outro idioma? Néo saberia falar
o portugués e saberia, falaria outro idioma. Ainda assim seria eu? Eu gosto dessa
brincadeira de me estranhar, eu estranho onde vivo, a maneira que eu falo meu
idioma, a comida que vem a mesa todo dia, as brincadeiras que fago, as caretas que
fago na frente do espelho, e quanto mais eu me estranho, mais eu me conhego e
entendo como sou porque no fundo gosto de quem sou, mas também me interesso

pelo outro. O que vocé gosta em vocé e acha interessante no outro?

Como vimos na histdria, podemos refletir acerca de quem somos nds

e quem sfo os outros, podemos gostar daquilo que é nosso sem rejeitar
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o que é do outro. Para que as criangas facam suas préprias relagdes sobre
essas questdes, sugerimos uma atividade (abaixo) a ser utilizada apds a
leitura com as criancas, na qual elas irdo desenhar ou escrever na imagem do
espelho como se veem néo s6 fisicamente, mas podem colocar o que gostam,
o idioma que falam, o que fazem no dia a dia, as palavras que mais gostam,
alimentacéo... E na imagem da lupa irdo escolher uma cultura diferente da

nossa de interesse delas e desenhar ou escrever o que sabem sobre o outro.

A histdria, além de fazer essa relacdo do “eu” com o “outro”, traz também
a questdo do estranhamento da antropologia, sendo que Roberto Da Matta
nos diz que o trabalho do etndlogo tem dentre suas fun¢des tornar o exdtico
familiar e o familiar em exdtico, o que nos faz pensar ser essa uma forma
interessante de se trabalhar com as criangas o olhar para o outro, sem deixar

de gostar de nés mesmos.
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04. FILOSOFIA, BULLYINGE
DIFERENCA: APONTAMENTOS A
PARTIR DA EXPERIENCIA ESCOLAR

André Augusto Maia®

Introducao

O presente texto nasce dos incomodos cotidianos de professores de
filosofia e seus estudantes frente a uma realidade desafiadora: a negacéo
das diferencas e a perpetuacgio de preconceitos, comuns a sociedade em
que vivemos, dentro da escola. O incoémodo se legitima com o fato de que
o bullying e o preconceito persistem numa realidade em que a formacéio

cultural se torna cada vez mais rarefeita.

Apresentaremos alguns apontamentos ao longo deste capitulo
buscando ndo sé a valorizagdo do filosofar e da filosofia como caminhos
necessdrios para a reflexdo sobre as diferencas, mas sobremaneira refletir
sobre os possiveis caminhos para enfrentar, na escola, a recusa sistematica

pelo diferente - o bullying - através da filosofia.

Os apontamentos e reflexdes aqui propostos sdo fruto de nossos estudos
e pesquisas® com estudantes e professores do Ensino Médio, em uma escola

da rede estadual de ensino, situada na cidade de Ribeirido Preto - SP.

Na primeira parte do texto, refletimos sobre os possiveis passos
que um professor pode caminhar com seus estudantes para a reflexio
e reconhecimento das diferengcas. Na segunda parte, ocupamo-nos em

estabelecer uma defini¢io do conceito bullying e suas implicagdes, refletidas

20 Mestre em Filosofia pelo Programa de Pds-Graduagido Profissional em Filosofia
(Prof-Filo - UFSCar - SP). Doutorando em Educagio Escolar pelo Programa de Pés-
Graduacio em Educacio Escolar (FCLAr - UNESP - SP). Professor da Rede Estadual
de Ensino de Sdo Paulo - SEDUC-SP.

21 Referimo-nos a pesquisa de doutorado em andamento, com projeto de pesquisa
aprovado pelo parecer n° 5.717.154 do Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de
Ciéncias e Letras de Araraquara-SP.
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a partir dos pressupostos adornianos, de uma ldgica social que esquematiza
e padroniza os sujeitos desde cedo. Na terceira parte, apresentamos algumas
reflexdes elaboradas a partir da pesquisa-agdo dentro da escola, buscando
apresentar a filosofia como pressuposto para um caminho de superagido do

bullying em sua dimenséo de recusa sistematica pelas diferencas.

O filosofar € um caminho de diferentes que buscam
igualdades?

Vivemos em um pais de extensdes territoriais imensas, permeado pelas
mais variadas culturas e saberes acumulados, seja pela tradi¢do origindria,
seja pelas imposi¢des dos colonizadores ao longo de nossa breve histéria.
Nio nos cabe, aqui, discutir todas as nuances da construcio desses saberes e
culturas, mas nos permitimos, a partir dessa realidade, realizar uma critica a

sistematizagdo dos preconceitos no nosso modo de vida atual.

Partindo dessa constatagdo, ocupar-nos-emos a inferir alguns passos
para o reconhecimento da diferen¢a enquanto pressuposto necessirio para
a construcdo de personalidades em que nido apenas se conhecem outras
pessoas, mas as reconhecem como individualidades merecedoras de respeito
e, sobretudo, a construgédo de relagdes nas quais o preconceito nio seja visto

nem permitido - seja superado.

O primeiro passo para pensarmos as diferencas é o reconhecimento de
que existem, entre as subjetividades que se encontram diariamente, inimeras
diferencas que sdo dadas por uma infinidade de situagdes exteriores a escola,
embora nos ocupamos a pensar nas subjetividades que se encontram numa

escola, nosso lugar.

Podemos inferir que chegam a nés subjetividades moldadas pela familia,
pela igreja, pela acido dos influenciadores de redes sociais. Entretanto, nds
professores, talvez nos esquecamos de que estas subjetividades também
sejam moldadas, de alguma forma, por outros professores de outras escolas
e até mesmo - e pensamos mais importante - pelos relacionamentos destas

subjetividades com aqueles e com aquelas mais préximas: outros estudantes.




O segundo passo é o reconhecimento do papel do professor que
se depara com essa realidade repleta de diferengas. Lembra-nos Walter
Kohan (2019, p.11) que “a filosofia é educagéo, ou que sem ela, sem se tornar
transmisséo, palavra ou pensamento compartilhado, a filosofia perde uma

parte significativa de sua graga, de seu sentido.”

De forma muito parecida, Adorno (2020, p. 154) nos recorda que “néo
temos o direito de modelar pessoas a partir de seu exterior” e, mais adiante,
“uma democracia efetiva sé pode ser imaginada como uma sociedade de

quem é emancipado”.

O professor, ao convidar seus estudantes ao exercicio educativo,
ao filosofar, ndo pode prescindir do fato de que educar nio é nem mera
transmissdo e muito menos a modelagem de uma subjetividade a partir
daquilo que estd dado por suas caracteristicas exteriores, nem mesmo por

uma padronizag¢io dada “de fora para dentro”.

Encaramos a tarefa ardua do professor como aquela que necessita
reconhecer as diferencas, atuar para que seus estudantes possam fazer o
mesmo e, depois disso, libertar o pensamento de qualquer trava, de qualquer

amarra, de todo e qualquer preconceito.

Trata-se de uma postura que adotamos - entre outras tantas possiveis —
por uma énfase “existencial” (CEPPAS, 2019, p. 51), em que a filosofia é, antes
de tudo, uma relacdo com os saberes dos estudantes e do professor, buscando
gerar uma atitude necessdria para enfrentar os desafios encontrados em

nossa realidade.

Nesse sentido, filosofar é um caminho de diferentes que buscam
igualdades? Caminhar - e filosofar - € atitude livre, autbnoma e emancipadora,
mesmo que o caminho percorrido seja pedregoso, com altitude e alguns

buracos para tornar a aventura mais perigosa e desafiadora.

Niotemosduvidadequeaacgioeducativadeum professor que se permite
assumir uma postura de respeito pela existéncia do outro é um caminho que,
apesar de suas dificuldades, gerard na sociedade um movimento necessdrio

de pessoas livres e emancipadas pelo filosofar.
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Essa acdo educativa estd imbricada pela politica - na busca de um
caminho livre de amarras, permeado pelo respeito as liberdades e as outras
subjetividades - e pela estética, enquanto experiéncia para escapar daquilo
que nos aprisiona, experiéncia de rompimento com os preconceitos e criagio
de um estado de coisas provocado pela sensibilidade aquilo que nos aproxima

enquanto humanos.

Bullying: recusa sistematica pelo diferente

A principio, poderia soar estranho apresentarmos um conceito vindo
de uma cultura diversa da nossa para nos referirmos ao estado de coisas
de violéncia e preconceito que se perpetuam em nossas escolas. O conceito
bullying é um anglicanismo, ja bastante disseminado em nosso pais e em
nossas escolas. Ndo podemos negi-lo. Entretanto, a disseminacgdo desse
conceito acaba escamoteando a real problematica. Apresentaremos algumas
consideragdes de algumas pesquisas do tema, para que possamos argumentar
e mostrar ao leitor o cuidado que devemos ter ao nos deparar com esta

problemadtica na sua realidade escolar.

Segundo Fante (2011), alguns educadores encaram com normalidade a
existéncia de grupos dominantes e dominados dentro das escolas, validando
asrelagdes de submissio, comuns na experiéncia fora da escola. Além disso, a
pesquisadora argumenta que a auséncia de valores teminduzido os estudantes
a uma vivéncia mais intolerante e que as diferencas, sejam elas quais forem,
séo disparadoras dos conflitos e do uso de atitudes impositivas ou linguagem
violenta por um estudante ou grupo de estudantes que pretendem submeter

o outro e iguald-lo a seu préprio estado de vida.

Verificamos uma caracteristica comum as escolas: a percep¢io de que
o bullying se assemelha a uma epidemia em que a agressividade é a regra das
acdes. Além disso, a reproducio e a perpetuacio da violéncia, uma vez que a
vitima do bullying podera um dia vir a ser um agressor.

Segundo Esteves (2015), o bullying esté relacionado a dificuldade que
os estudantes apresentam em conviver com as diferengas, aspecto que se

acentua na escola, uma vez que os estudantes nela compartilham experiéncias



multiplas. A pesquisadora ainda reconhece que o fenémeno bullying nio se
explica apenas por essa razio, tratando-se de um problema que comporta
toda uma construcio social mais ampla, que banaliza as relagdes, a violéncia,

o mal - assim como Hannah Arendt nos convida a refletir:

Ninguém que se tenha dedicado a pensar a histdria e a politica
pode permanecer alheio ao enorme papel que a violéncia
sempre desempenhou nos negdcios humanos, e, a primeira
vista, é surpreendente que a violéncia tenha sido raramente
escolhida como objeto de consideragdo especial. [...] Isso indica
quanto a violéncia e sua arbitrariedade foram consideradas
corriqueiras e, portanto, negligenciadas; ninguém questiona
ou examina o que é dbvio para todos. (ARENDT, 2018, p. 23,

grifos nossos).

Abanalidade do mal e da violéncia podem nos conduzir a um estado de ndo
questionamento, de nio filosofar. Trata-se de uma realidade necessdria para a
manutencio das relagdes opressivas em pleno funcionamento: quanto menos os
individuos séo capazes de questionar - e poderiamos dizer sem medo de errar:
quanto menos os individuos tém a oportunidade de emancipacéo intelectual -,
mais se mantém a barbdrie, a violéncia, uma realidade em que o bullying é s6 um

dos aspectos que permeiam as relacdes agressivas entre estudantes.

De acordo com Antunes (2008), o surgimento do conceito bullying tem
relagdo com a direc¢éo que a filosofia e a ciéncia tomaram no desenvolvimento
histérico e industrial, no século XX, sedimentando os individuos, que sio
instrumentalizados da mesma maneira que as relagbes de producgio e
economia. Tanto a ciéncia quanto os sujeitos sio movimentados em torno dos

mecanismos do capital e ndo em torno dos fins da agdo humana na realidade.

Nesse sentido, trata-se de um conceito que converge na manutengio
das desigualdades - e, porque nio dizer, na manutencio da ideia de que
as diferencas devem ser evitadas a todo custo para garantir um estado de
controle total das relagdes sociais. Quanto mais dominados os sujeitos, em

torno de uma ideologia que massifica as relagdes sociais, maior é a aceitagdo

Exercicios de ser diferenga

61



62

da ideia de que ndo vale a pena enfrentar o preconceito, uma vez que esta

realidade faz parte do rumo natural das relagées humanas.

Antunes (2008) tece interessante critica - da qual nos aproximamos
e argumentaremos a seguir - no sentido de que os pesquisadores inimeros
sobre o fendmeno bullying, servindo-se de um modelo de ciéncia que apenas
mensura dados e se presta a fazer estatisticas, acabam por reproduzir e
perpetuar - ao menos indiretamente - a ideia de que valem os meios e néo
os fins: ao lidar com a ciéncia instrumental e sua necessidade por dados, os
pesquisadores parecem se esquecer de que esta deveria ter a premissa de ser
feita por humanos, de forma a dar dignidade aos sujeitos e atuar em busca da

superagdo dos preconceitos.

O conceito bullying que mediatiza os iniimeros casos de agressividade
em escolas, representados pela ideia de que sua origem se d4 em alguma
fraqueza moral dos sujeitos, uma ma educagdo vinda de sua experiéncia
familiar, corroborado por uma ciéncia experimental que mensura dados,
fendmenos e nio reflete sobre estes, serve apenas 4 manutencio da ideia da
naturalidade, tanto da violéncia quanto da agressividade. O sujeito, uma vez
culpabilizado, é submetido mais uma vez a légica do capital, materializado
que estd - até mesmo por aqueles que pesquisam o fenémeno sem a devida

critica e reflexio.

Nesse sentido, ao definirmos o conceito bullying, compreendemos
a amplitude do fend6meno e suas implica¢gdes nas relagdes entre nossos
estudantes. Entretanto, tratamos de dar um passo mais, sem correr o
risco, obviamente, de cristalizar nossas reflexdes em torno de um conceito

univoco e imutdvel.

Entendemos que o bullying é gerado e caracterizado por uma recusa
sistemdtica pelas diferencas, sejam elas de sexualidade, orientacido
sexual, etnia, cultura, género, corporais ou estéticas. As diferencas
disparadoras da agressividade e violéncia sdo, no fundo, sistematicamente
fundamentadas pelos inimeros preconceitos construidos a partir de
uma cultura de esvaziamento dos sujeitos, de suas individualidades em

detrimento de um modelo de vida em que somos todos igualados para



consumir, produzir e viver um individualismo em que “o melhor do

mundo sou eu e aquilo que possuo”.

As relagdes mediatizadas pelo modelo pré-estabelecido pelo capital
sdo um verdadeiro “rolo compressor” sobre os sujeitos. Nesse sentido, nos
lembra Adorno (2019, p. 521) que “o fato de a sociedade humana ter sido até
agora dividida em classes influencia mais do que as relacbes externas dos

homens. As marcas da repressio social sdo deixadas na alma individual”.

Diante disso, compreendemos, por exemplo, uma cultura que
populariza, rapidamente, através de imagens e frases de efeito - os memes
- os preconceitos construidos dentro de uma sociedade que classifica e
reprime os sujeitos conforme as tendéncias do momento. Entendam-se, aqui,
as tendéncias do momento como uma ordem de coisas regida pelo consumo e

padronizacio, inclusive da maneira de pensar das pessoas.

Apontamos essa questdo, pois, em uma das experiéncias filoséficas
na escola, uma estudante elaborou uma pergunta interessante: “Por que as
pessoas, muitas vezes, ciamam o bullying de “mi mi mi”? (MAIA, 2019, p. 136).
Para além da ideia de que alguns sujeitos tendem a minimizar as experiéncias
vivenciadas por outros sujeitos, a partir das suas experiéncias de vida, temos
aqui um novo ponto: o préprio estado de coisas que gera o bullying necessita
de um processo de mimetiza¢io® da realidade - sejam por frases de efeito,
ideias padronizadas e imagens - que corroboram, na verdade, com uma ideia
maior: a de que os sujeitos devem ser reprimidos até a sua alma e seu corpo,
este ultimo, participante da realidade exterior, também deve estar submetido
a uma ldgica padronizada: “o mundo atual jd se encontra tipificado, assim

como produz pessoas desse mesmo modo” (ANTUNES, 2008, p. 101).

Em torno da problematica do corpo e sua tipificagcdo em torno de uma
realidade que nfo s6 mimetiza, mas padroniza, encontramos, na Dialética
do Esclarecimento excertos em que Adorno e Horkheimer pontuam que, no

fundo, “os sentidos ja estdo condicionados pelo aparelho conceitual antes

22 Aorefletirmos aqui sobre a ideia de mimetizagdo, ponderamos a partir da proposicido
platoénica de que a arte é imitagédo e subordinagio desta a natureza ou arealidade. Assim,
ao mimetizar, imitar, submete-se a arte, reproduzida sem a percepg¢do da realidade das
coisas. (ABBAGNANO, 2007).
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que a percepg¢io ocorra, o cidadéo vé a priori o mundo como a matéria com a
qual ele o produz para si préprio” (2006, p. 73). Além disso, “o esclarecimento
expulsa da teoria a diferenga” (2006, p. 74), para o estabelecimento de uma
ordem totalitdria, em que os homens séo coisas, completamente passiveis de

dominio, seja pelos conceitos padronizados, seja pela materialidade.

Portanto, ao tratarmos o conceito bullying como recusa sistemadtica
pelas diferencas, entendemos que este ocorre dentro de uma légica em que
os corpos - e os sujeitos destes corpos - sdo condicionados, desde cedo, a
viverem em um estado de negacio da diversidade, do 6dio e da perversidade

como virtudes.

A filosofia como caminho para pensar a partir das diferencas

Para além de um caminho que nos condiciona a& manutenc¢ido dos
preconceitos, da ordem vigente, da desumanizacio e barbdrie, propusemo-

nos, pela filosofia, um caminho para pensar a partir das diferencas.

O leitor, avido por uma resposta pronta e rdpida para o fendmeno
bullying, pode ficar frustrado. Afinal, néo se trata de um receitudrio pronto
einfalivel. A experiéncia filoséfica comporta, por sua prépria caracteristica,
o paulatino desacomodar dos sujeitos, provocados por sua realidade e pelos
questionamentos feitos coletivamente e que porventura surjam a partir

desta experiéncia.

Assim, pela filosofia, acreditamos em espacgos dentro da escola para
nfo sé perceber e detectar os sinais dos acontecimentos cotidianos, mas
ouvir os estudantes e lhes permitir a construgdo de uma realidade esvaziada

dos preconceitos.

Em nossa pesquisa-agdo, ao perguntarmos aos estudantes o que
tem incomodado na escola?, percebemos o quanto o racismo, xenofobia,
preconceitos por escolhas religiosas ou por vestimentas, por exemplo, tém se

tornado cada vez mais comuns.

A superficialidade nas relagdes entre os estudantes também se manifesta

quando se verifica a presenca da fala perversa em relagio ao corpo do outro,




que se coloca como uma realidade em que os padrdes estéticos estabelecidos

pela légica capitalista sdo validos e reproduzidos cotidianamente.

Ademais, temos procurado refletir com os estudantes nido sé sobre
os fenémenos ocorridos na escola, mas proporcionar espago para que se
questione®, por exemplo, o quanto um xingamento afeta o outro, o porqué fAd a
negagdo, pelos estudantes, de uma aprendizagem antirracista, porque as vitimas
do bullying desejam se vingar e como podemos acolfier aqueles que sofrem,

cotidianamente, o bullying e o preconceito.

O esvaziamento dos sujeitos também é identificado quando um dos
estudantes relata a percepg¢do de um espago em que ndo se constroem
relagdes amistosas, onde proliferam fofocas ou noticias falsas sobre alguns
estudantes e hd ameacas constantes a integridade psicoldgica dos sujeitos.
A légica das relagdes, permeadas por um modelo padronizado, permite
um estado de coisas que torna a escola - um /dcus que acreditamos ser de
aprendizagem e desenvolvimento de atitudes pela dignidade humana - um
espaco que sintetiza toda uma geracio danificada em que o édio pelo outro

se torna jogo®.

A filosofia, que nos move em meio a essa realidade, é pressuposto
de uma pesquisa-acdo que comporta, sobretudo, espacos de escuta e
acolhimento das diferencas. Reiteremos que a simples percepc¢éo pelo que
acontece, sem agdes que busquem, no minimo, a escuta dos estudantes,
torna o espago escolar como “mais do mesmo”™ um local de agressividade,
perversidade, abuso psicoldgico e moral, de presenca da hostilidade;
a escola enquanto reprodutora daquilo que ja acontece, de maneira
sistemdtica, em um pais em que odiar e ndo dialogar com o outro se tornou

aregra das agdes humanas.

Experimentamos a filosofia como experiéncia construida com os

estudantes, sem a pretensdo de promover a uniformizacio do pensamento

23 As questdes foram propostas pelos préprios estudantes no espago de escuta das
experiéncias filoséficas na escola, objeto de nossa pesquisa.

24 Uma estudante relatou que em sua turma realizou-se, em uma dada oportunidade,
uma espécie de “Jogo da Discérdia”, em que os participantes deviam destilar seu édio
contra os outros jogadores.
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e a normalidade e naturalizacio dos fendmenos. Nesse sentido, lembra-nos
Walter Kohan (2005, p. 108):

Ninguém pode fazer experiéncias por outro, ninguém pode
pensar por outro, ninguém pode filosofar por outro. Desta
forma, conceber a filosofia como conjunto de habilidades
cognitivas, como grupo de ferramentas de pensamento, é
obturar sua dimensdo de experiéncia, de acontecimento, em

detrimento do que nela hd de mecdnico e técnico.

Assim, a filosofia é experiéncia e acontecimento. A cada momento
que nos propusemos a reunir pessoas para refletir sobre uma realidade
desafiadora, nfo sé se dividem as experiéncias individuais e percepg¢des
sobre o mundo, mas provoca-se um momento em que os estudantes tém a
oportunidade de viver um acontecimento inico de comunidade: aamizade
permeada por ideais comuns, afeto, empatia e respeito pela dignidade
do outro. Acreditamos que a filosofia permite esse grande encontro de
amigos, que néo sé percebem a existéncia das diferencas, mas as aceitam

e experimentam.

Desejamos com essa proposicdo de um caminho, pela filosofia, a
superagdo de um estado de coisas em que o individualismo se torna regra,
os esteredtipos sejam validos e a sociedade seja realmente desumana, pois
se acredita submetida por aquilo que resulta da classificagcdo pelas préprias
pessoas. (ADORNO, 2019).

A superacéo ndo se pretende uniformizadora do pensamento - tal como
o percurso totalitario-fascista -, mas a realizacdo de um ideal de comunidade,
grupo, em que olhares e palavras convirjam para a mudanga real nas relacoes
entre os estudantes, nio mais mediados pelos preconceitos, nem tampouco
mediados pela materialidade. A filosofia como caminho de amizade pelo
saber: aqui se trata de saber bem aquilo que nos influencia, identificar os
pontos criticos e construir um novo estado de coisas, no qual o bullying deixe

de ser cometido e vidas sejam salvas.
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05. O EMBASAMENTO DAS CIENCIAS
HUMANAS COMO PRAXIS DE
ACOLHIMENTO DAS DIFERENCAS

Silena da Fonseca Pimentel Paizan®

Introducao

O mundo é marcado pela heterogeneidade. A mistura de etnias marca
populacdes desde seu surgimento e esse processo acompanha o dinamismo
das sociedades até o presente momento. E a cultura é o eixo fundamental

para pensar a questio das diferencas.

Nosso intuito serd a premissa da alteridade, postura esquecida ou
talvez adormecida pelos distanciamentos tdo frequentes da sociedade
hierarquizada, muitas vezes percebemos o desafio que se estabelece em
permanecer na diferenca, em preservar os valores transmitidos de geragdes
em geragdes. Dentro da sociedade hierarquizada, os donos dos meios de
producio realizam praticas ideologizantes com o intuito de homogeneizar

culturas facilitando assim sua manipulacgéo.

E notério o desafio de ser diferenca, de ir contra os padrées impostos
por uma elite que ideologiza padrées através de premissas desconexas das
matrizes que originaram compuseram os diversos grupos étnicos. Este texto
busca sinalizar que através do conhecimento académico os alunos podem
compreender a releviancia da dimenséo social, de atribuirem valor ndo apenas
a sua cultura, mas também a de outros, através de reflexdes que poderio ser
oferecidas com as disciplinas de ciéncias humanas, entre as quais citamos a

antropologia, a sociologia, a ciéncia politica e a filosofia.

Buscamos o estudo da diferenca, nessa perspectiva, o embasamento

cientifico oferecidonointerimdas ciéncias humanas, ramificadasemumvasto

25 Mestre em Filosofia pelo Programa de Pds-Graduacio Profissional em Filosofia
(Prof-Filo - UFSCar - SP). Doutoranda em Educacio Escolar pelo Programa de Pés-
Graduacgio em Educacéio Escolar (FCLAr - UNESP - SP). Professora da Rede Estadual
de Ensino de Sdo Paulo - SEDUC-SP.
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leque de componentes curriculares, serio oportunos para a aproximagio
que buscamos, que queremos: a interagio entre sujeitos e sociedade, entre
objeto de pesquisa e pesquisador, canalizadas na relagio dinidmica entre
teoria e pratica. Nosso objeto de pesquisa é o meio social, e os individuos que
compdem essa realidade a exemplo de Bronislaw Malinowski, ndo queremos
a observacdo de gabinete, queremos a observacgido participante. Onde cada
sujeito participe e compreenda a origem e a relevancia de suas caracteristicas
mais dispares e dentro dessa premissa, pratique a postura do relativismo

desconstruindo assim, verdades pré-estabelecidas.

A antropologia: o eu, o ele e 0 nés.

A ciéncia antropoldgica serda um dos referenciais deste estudo, o estudo
da cultura e suas variantes dentro de nosso contexto social é um dos assuntos

de maior abrangéncia para a compreensio do meio social.

Novamente sinalizaremos as contribui¢cdes de Bronislaw Malinowisk
e suas contribui¢des referentes ao trabalho de campo. Segundo Malinowisk
(1978), o trabalho de campo deveria produzir uma visdo auténtica da vida
tribal. Notamos que certamente o exercicio realizado por Malinowski tenha
sido foco de uma constante renuncia das verdades as quais o pesquisador ja
possuia dentro de seus valores culturais. O exercicio de compreender o outro
dentro de realidades culturais nitidamente diferentes serd um exercicio
deveras delicado, para tanto o pesquisador utilizou o método etnografico
de pesquisa, que utiliza o método descritivo em suas pesquisas. Porém os
estudos antropoldgicos partem de pesquisas anteriores a Malinowiski e essas
seguem outras metodologias, porém nunca de desvencilhando de seu objeto

de estudo, o estudo das culturas.

Partindo desses pressupostos, a disciplina de antropologia, que estuda
as ramificacbes da cultura desde o século XIX, poderi entendida como
facilitadora da alteridade. Postura que compreende a diversidade cultural,

porém respeita a relevancia de cada cultura dentro de sua totalidade.

Seguindo através de outras correntes antropoldgicas, destaca-se

também a corrente de Franz Boas que descortina conceitos como raca, cultura



e civilizacdo e instaura o relativismo cultural, em sua primeira obra The Mind
of Primitive Man (1911). Dentre as contribui¢cdes de Boas, sinalizamos sua
conclusio principal: “nfo existe uma diferenga fundamental nos modos de
pensar do ser humano primitivo e do civilizado” (BOAS, 2010, p. 7). E possivel
perceber nitidamente a afirmacéo do respeito e equidade nas palavras de Boas.
Préticas que canalizam em relativismo e valor da pessoa, consequentemente
um aluno que passa a conhecer esses referenciais no ensinar e aprender

poderad, caso deseje, fomentar com essas atitudes junto ao meio social.

Como relativismo cultural, entende-se que o pesquisador deva adotar
uma postura neutra perante as mais variadas ramificagdes culturais que
venha a ter contato no exercicio de sua pesquisa. Nesse momento, os pré-
conceitos deverio ser desmistificados, pois o objetivo da pesquisa é a analise
empirica com base na observacio participante. Observa-se detalhadamente,
aquele protagonista juntamente seu universo cultural. Sendo assim, a cada
universo cultural estudado é possivel encontrar uma nova realidade e
possivelmente os valores de um universo cultural nio se repetem, pois, cada
cultura um possui suas caracteristicas e com o auxilio do conhecimento
cientifico esses universos poderio ser comparados, porém nunca analisados

em uma escala de positivos ou negativos.

O pesquisador ndo atribui significados, mas procura entender
o sentido atribuido a sociedade pela multiplicidade cultural
do homem, partindo da ideia de que ele é um ser histdrico e

possuidor de consciéncia critica (MINAYO, 1994).

A postura contriria ao relativismo cultural é conhecida como
etnocentrismo, e essa muito se assemelha ao preconceito, pois nessa pratica
o pesquisador coloca seus valores culturais como superiores aos de outrem.
Matsumoto (1996, p. 146), define etnocentrismo como sendo a “tendéncia
de ver o mundo através de seus préprios filtros culturais”. Sabe-se que a
prética etnocéntrica se faz presente no interior de nossa sociedade desde
a colonizagdo e sendo assim, muitas vezes a postura é colocada em pratica
rotineira, pois o hdbito do dominante passa a ser considerado pardmetro para

o dominado. Eis o que a sociedade contemporanea considera como ideologia.,
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essa poderd ser entendida como a visio de mundo fruto da realidade da

superestrutura, e essa visdo por sua vez é imposta a infraestrutura.

0 modo de produgdo da vida material condiciona o processo
de vida social, politica e intelectual. Ndo é a consciéncia dos
homens que determina o seu ser; ao contrdrio, é o seu ser social
que determina sua consciéncia. Em uma certa etapa de seu
desenvolvimento, as for¢as produtivas materiais da sociedade
entram em contradi¢do com as relagdes de produgdo existentes,
ou, 0 que ndo é mais que sua expressdo juridica, com as relagées
de propriedade no seio das quais elas se haviam desenvolvido
até entdo. De formas evolutivas das for¢as produtivas que
eram, essas relagdes convertem-se em entraves. Abre-se,
entdo, uma época de revolugdo social. A transformagdo que se
produziu na base econdémica transforma mais ou menos lenta
ou rapidamente toda a colossal superestrutura. Quando se
consideram tais transformagées, convém distinguir sempre a
transformagdo material das condigées econémicas de produgcdo
- que podem ser verificadas fielmente com ajuda das ciéncias
fisicas e naturais - e as formas juridicas, politicas, religiosas,
artisticas ou filosdficas, em resumo, as formas ideoldgicas sob
as quais os homens adquirem consciéncia desse conflito e o
levam até o fim. Do mesmo modo que ndo se julga o individuo
pela ideia que de si mesmo faz, tampouco se pode julgar uma
tal época de transformagées pela consciéncia que ela tem de si

mesma. (MARX, 2008, p. 48-50).

A pratica ideoldgica, ocorre arrigada aos valores culturais do estrato
social mais privilegiado, seja pelo financeiro, seja pelas oportunidades ou
mesmo pelo status. Notamos que o conceito ideologia apresenta, varios vieses
e esses poderdo ser caracterizados como um, dos muitos objetos de estudo
da sociologia, outra disciplina das ciéncias humanas que poder4 facilitar o

estudo das diferencgas que ilustram o meio social.

Exercicios de ser diferenca



A Sociologia: um universo social de construcdes, interacdes
e reconstrucdoes humanas.

Segundo o Diciondrio de Filosofia de Nicola Abbagnano, (2007, p.
1083) entre as defini¢des da palavra “Sociologia”, ha a ciéncia da sociedade,
entendendo-se por sociedade o campo das relagbes intersubjetivas. Esse
termo foi criado em 1838, por A. Comte, para indicar a ciéncia de observacgio

de fend6menos sociais.

Sendo assim, a sociologia é a disciplina que surgiu na segunda metade no
século XVIII, e sofreu influéncia decisiva de alguns dos grandes movimentos
sociais que ocorreram na histdria a nivel global, dentre eles podemos citar:
a Independéncia dos EUA, a Revolugdo Francesa, a Revolugdo Gloriosa, o
Movimento Iluminista dentre outros, que também influenciaram diretamente
acriagdodaDeclaracdo dos Direitos Humanos e que em sua maioria enfatizam
valores de liberdade, igualdade e fraternidade preconizados ainda no século

XVII pela Revolugio Francesa.

A sociologia origina-se num periodo de “dupla revolugdo” - a Francesa
e a Industrial, (HOBSBAWM, 1977, p.15). Sinteticamente é possivel concluir
que o objeto de estudo da Sociologia é a sociedade e toda a praxis que a

envolve a sociedade.

Estava em curso o desenvolvimento da sociedade nacional,
urbano-industrial, burquesa, de classes. Com a dissolugdo, lenta
ourdpida,dacomunidade feudal,emergia asociedade civil. Essa
ampla transformagdo concretiza-se em processos sociais de
dmbito estrutural, tais como: — industrializa¢do, urbanizagdo,
divisdo do trabalho social, secularizagdo da cultura e do
comportamento, individuagdo, pauperismo, lumpenizagdo
e outros. Esse é o palco do trabalhador livre, formado com

a sociedade moderna (IANNI, 1989, p.4).

A disciplina surge com Saint Simon, porém passa a ser conhecida
mundialmente com o aparato da teoria Positivista, criada por Auguste Comte

na Franga, essa que valoriza o conhecimento cientifico que fora produto de
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grande parte da evolugdo social resultante dos movimentos sociais, dentre
suas caracteristicas é possivel sinalizar a fisica social e sua crescente evolugio.
Muitos socidlogos apresentam defini¢des para o conceito Sociologia e muitos
também sio seus objetos de estudo, visto que tudo que ocorre em sociedade
podera ser analisado sob o viés socioldgico. Florestan Fernandes, defende
que a Sociologia é “a atividade (ou comportamento) cuja manifestacéo,
generalidade e repeticio dependem, indireta ou diretamente, de condi¢des

externas ou internas dos organismos” (FERNANDES, 1970 p.19).

Ao analisar os vérios vieses e definicdes do componente curricular
Sociologia, percebemos de maneira desmedida a relevancia e contribuicéo
da amplitude do universo socioldgico para andlise, compreensio e possivel
sistematizacio das ideias que envolvem os individuos e o meio ao qual

estdo inseridos.

Dessa maneira, é nitida a importancia da disciplina Sociologia dentre os
cursos universitdrios de quaisquer dreas e mesmo na rede bdsica de ensino,
pois é possivel com esse estudo, a proposi¢do de uma premissa: O homem
vive em sociedade e se relaciona com ela durante toda sua existéncia. Por que
ndo utilizar o poderoso aparato do conhecimento cientifico para fomentar
as relacdes sociais? Entendemos que, quando o alicerce cientifico, fruto da
pesquisa cientifica e do academicismo esteja inserido em todos os niveis de
ensino, a compreensido e mesmo a assimilacdo dos valores que envolvem o
conceito “diferencgas”, serio desmistificados e praticados, no meio social ou

seguindo nossa linha de raciocinio no universo sociolégico.

A ciéncia politica: o estudo das relacdes de poder.

Segundo o Diciondrio de Filosofia de Nicola Abbagnano, (2007, p.
900) entre as defini¢cdes da palavra “Politica”, ha a defini¢do, o estudo dos
comportamentos intersubjetivos. O conceito apresenta varias definigdes que

acompanham sua trajetdria seguindo o avango cronoldgico do tempo.

Na antiguidade, o poder estaria concentrado nas méos de um soberano
e em alguns momentos se entendia, que esse soberano representaria um

deus vivo, ao qual os suditos deveriam dedicagio e respeito inquestiondveis,


https://cafecomsociologia.com/search/label/Florestan%20Fernandes

depois de certo periodo que acompanha a evolugéo cronolégica da histdria, o
poder estaria relacionado ao acimulo de capital e sendo assim, quanto mais

dinheiro mais poder.

Da mesma forma, os seus impactos ndo produzem
invariavelmente a melhoria das condicoes humanas,
especialmente das camadas mais pobres. Para que isso aconteca
de alguma forma, hd que existir continuo controle de parcelas
organizadas da sociedade sobre atos e a¢oes dos governos, bem
como sobre demandas ou imposigées do capital, que também

sdo acatadas e processadas pelo Estado. (PEREIRA, 2008, p. 28).

Nota-se que a histdria desde os primérdios da evolugio estd dividida,
entre os que mandam, os quais na grande maioria das vezes possuem um
poder inatingivel, e os que obedecem, o sudito de ontem que se tornara o
proletario de hoje. Eis a sociedade de classes, onde a primeira, em posic¢io
de vantagem visivel dita as regras para as demais classes sociais que estéo
subordinadas e organizadas de acordo com seu poder de compra. Percebemos
assim, que desde os primdrdios da humanidade existiu a hierarquizagio
social e entendemos que esse é o objeto de estudo da ciéncia politica, analisar
e buscar compreender como ocorre a relacio de poder dentro dessa estrutura

social caracterizada pela heterogeneidade.

Os primeiros estudos relacionados com a politica foram realizados
por Platdo e Aristételes, ainda durante a antiguidade, periodo conhecido
por filosofia cldssica, dentro da histéria da filosofia antiga. Esses fildsofos,
buscavam teorizar a realidade politica através de alegorias, principios éticos
e mesmo valorizando aptiddes pessoais, sempre com o intuito da harmonia
e como consequéncia um ordenamento social onde os cidadios estivessem

satisfeitos com aquela realidade.

Contudo a partir do século XV, seguindo a vertente do renascimento
cultural e urbano, o conceito politica deixa de representar apenas defini¢coes
metafdricas, suposi¢des ou idealismos. Com as contribui¢des de Nicolau

Magquiavel surge o conceito de realismo politico, onde nesse contexto, o
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filésofo encontra a definicdo para o conceito que, estabelece a aplicacdo
factual na realidade social. Segundo Maquiavel, o primeiro método para estimar

ainteligéncia de um governante seria olhar para os homens que tem a sua volta.

Naobra O principe, Maquidvel busca criar um manual para a manutencio
do poder real e mesmo o estabelecimento de uma forma de manutencio
social, baseada a principio na rigidez, mas como consequéncia existird a
evolucdo e a conquistas para a populagdo, essas seriam adquiridas pelo
Estado quando governado da maneira ordenada. Sendo assim, objetivando

relativo “progresso” e “sucesso” social e econémico.

De acordo com Maquiavel (1996, p. 63), um principe sidbio deve pensar
no modo em que os seus cidaddos sempre e em qualquer tempo precisem do
Estado e dele. Assim ser-lhe-do sempre fiéis. Percebemos com as palavras do
filésofo florentino, a relevancia da figura do principe, a pessoa que naquele
momento da histdria estard no mais alto posto de manutenc¢do de poder
dentro do ordenamento social, é notdria a relevancia da figura do monarca

assim como sua conduc¢éo nas relagdes de poder.

Continuamos nossa trajetéria cronolégica dentro da histéria da ciéncia
politica e percebemos que a estratificagdo social permanece, nesse momento
julgamos necessdrio apresentar aos senhores leitores que, dentro de toda
esse estrutura cronoldgica da histdria da ciéncia politica apenas um filésofo
propds a criacdo de um Estado igualitario, onde a populacido nio estaria
hierarquizada, mas sim homogeneizada possuindo as mesmas condi¢des
econdmicas e como consequéncia os mesmos direitos e deveres, esta seria a

sociedade comunista proposta por Karl Marx.

O objetivo da associagdo é a derrubada de todas as classes
privilegiadas, a submissdo dessas classes a ditadura
do proletariado, tornando a revolugdo permanente até a
realizagdo do comunismo, que serd a forma final da constitui¢do

da comunidade humana. (MARX, 1978, p.614).

Porém, de acordo com o filésofo seria necessdria a instauracio da luta

de classes, onde a infraestrutura social reivindicaria o acesso aos meios de




producio e instauraria a ditadura do proletariado. Contudo, a previsdo do
filésofo ndo se concretizou e a sociedade permanece estratificada e nesse
interim o distanciamento entre as classes sociais se intensifica, ocorre o
empoderamento dos donos dos meios de produgdo com o auxilio da légica
capitalista, e esses por sua vez, se utilizam de estratégias para permanecerem

nessa condigéo.

Na vida social, geram-se normas e costumes, mutdveis de
acordo com os grupos, os quais terminam na cooperagdo,
apoiada na igualdade e na reciprocidade, na unidade entre
um e outro ser humano, visando a todos. So a cooperagdo e a
sociabilidade sdo capazes de inutilizar a burocracia de qualquer
natureza, seja do Estado, seja das demais instituicées. A historia
da vida cooperativa de muitos so é percebida mais adiante da

histdria de poucos. (VIEIRA, 2004, p. 116).

E possivel entender o conceito de burocracia como obstaculizador da
ascensdo social, realidade caracteristica na sociedade capitalista dividida
entre os donos dos meios de producéo e os donos da for¢a de trabalho, essas
serdo as classes sociais menos abastadas em relacdo aos seus objetivos e
mesmo ao acesso a seus direitos. O controle burocratico é regulamentado por
quem detém o poder e esses por sua vez, estdo diretamente relacionados com

a égide da ideologia dominante do mercado.

Por conseguinte, é notdria a importancia do estudo da politica nas
modalidades de ensino, onde caberd aos individuos conhecerem, quais os
caminhos que poderio percorrer em busca da promocéo da desburocratizacio
que funciona como dificultadora do exercicio de seus direitos civis, sociais,
politicos e humanos. Sendo assim, entendemos a ciéncia politica primordial

para acompreensio e manutencgio das relagdes sociais que ilustram a sociedade.

A filosofia: como amor aos saberes, aos seres e a vida.

Nesse momento, entendemos que talvez estejamos perante uma das

defini¢des mais dificeis dentro dos componentes curriculares. Sera possivel
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definir a filosofia? Alguns pensadores, com tamanha propriedade ja foram
capazes dessa aproximacdo. Porém, esse estudo ndo objetiva defini¢des, na
realidade talvez desejemos nos afastar delas. Queremos apenas as ciéncias
humanas como basilares nas relagdes sociais, citamos algumas dessas
ciéncias anteriormente e com isso buscamos mostrar onde cada componente
curricular poderd, caso os sujeitos desejem, funcionar como fomento desse

desafio dindmico de relacdes sociais.

Entendemos que a filosofia funcione como mais um desse suportes
que ja foram apresentados anteriormente. O filosofar é a arte do pensar, do
refletir sobre o que foi lido, visto ou sentido. E um estado de aceitabilidade e
reflexdo que acontecera dentro da subjetividade de cada ser, de cada sujeito,
de cada ser social. Apresentaremos a definicio do componente curricular com
o auxilio da etimologia, nesse caso nos apresentada, pela filésofa brasileira,

Marilena Chaui.

E composta de duas outras: Philo e Sophia. Philo quer dizer
“aquele ou aquela que tem um sentimento amigdvel”, pois
deriva de philia, que significa “amizade e amor fraterno”.
Sophia quer dizer “sabedoria” e dela vém a palavra sophds,
sdbio. [...] Assim, filosofia indica a disposi¢do interior de quem
estima o saber, ou o estado de espirito da pessoa que seja o

conhecimento, o procura e o respeita. (CHAUI, 2004, p.25).

Certamente a etimologia nos apresenta um rumo a seguir, amizade
a sabedoria. Entendemos que o componente curricular valoriza o saber
e todas as relagdes que ele envolverd. Porém, algo deverd ser sinalizado
nesse momento e esse talvez seja a maior caracteristica desse componente
curricular. A filosofia é intencional, estd diretamente relacionada com as
experiéncias dos sujeitos, sendo assim caberd a cada ser estar aberto para

essa possibilidade.

Parafraseando Chaui (2004, pg. 46), a filosofia cada vez mais se ocupa
com as condi¢des e os principios do conhecimento que pretenda ser racional

e verdadeiro. Percebemos o leque de condig¢des e possibilidades que ilustram




o pensar filoséfico, talvez esse seja também um dificultador, visto que as

possibilidades do filosofar sejam infinitas.

Recorremos novamente a outro referencial, para uma aproximacgio
com o filosofar, com as filosofincias e com os filosofares. Immanuel Kant,
ainda no século XVII afirmou que nio se ensinar a filosofia e sim a filosofar.
Com esse poderoso auxilio entendemos nesse momento, que a defini¢io do

conceito talvez seja 0 menos importante nesse momento.

Como ¢é que se poderia a rigor aprender a Filosofia? Todo
pensador filosdfico constrdi, por assim dizer, sua obra sobre
os destrocos de uma obra alheia; mas jamais se erigiu uma
que tenha sido instdvel em todas as suas partes. Ndo se pode
aprender filosofia, jd pela simples razdo que ela ainda ndo estd
dada. (KANT, 1992, p.51).

Compreendemos que o filosofar estd em cada momento, na necessidade
constante da reflexdo como embasamento das ag¢des sociais, caberd a cada
sujeito estar aberto para esse exercicio. Que é assistemdtico, mas que enriquece
ndo apenas a compreensido do conceito diferencas como cria possibilidades

para sua aplica¢do e mesmo aceitagdo junto a toda realidade social.

Consideracoes Finais

Novamente apontamos que esse estudo busca a promogéo da aceitagdo
e da diversidade, tragos marcantes realidade social repleta de miscigenacgdes

que ilustram ndo apenas o cendrio brasileiro, mas o panorama global.

Contudo, arealidade social é frequentemente marcada com episédios de
intolerancia e preconceito, que ultrapassam até mesmo as barreiras verbais
e adentram no campo fisico, em casos mais graves pessoas sdo vitimas de
agressdes e chegam até mesmo ao ébito. Entendemos como participantes do
processo do aprender e ensinar, que as redes de ensino, tanto bdsica quanto
superior poderdo oferecer com a ajuda do conhecimento cientifico, alicerces

para a manutencéio da diversidade e do respeito ao diferente.
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Ao contrdrio de solugdes assistencialistas, o que de fato
deve ocorrer para uma sociedade se tornar democrdtica
e participativa é uma solugdo por meio de uma educa¢do
encorajadora, que proponha ao povo uma reflexdo sobre si
mesmo, sobre seu tempo e suas responsabilidades, educagdo

que enseje a humanizagdo (FREIRE, 1977, p. 59).

Sinalizamos com esse estudo, que esse alicerce, o alicerce da
humanizagio poderd ser encontrado nas disciplinas de ciéncias humanas,
dentro dos componentes curriculares onde os sujeitos do ensinar e aprender,
entendam que representam toda a relevincia dentro desses componentes
curriculares, e sendo assim caberd a cada sujeito com o auxilio oferecido
no ensinar e aprender, compreender que as diferencas sdo histdricas,
acompanham e sempre acompanhario o dinamismo social. Cada sujeito é
parte integrante de sua histéria e sendo assim poder4, caso deseje fazer a
diferen¢a no meio social. Essa é a premissa que buscamos com esse estudo,
facamos a diferenca e sejamos a diferenca na aceitagdo do outro, praticando

a alteridade.

Finalizamos com a maestria das palavras de Freire: A libertacio
auténtica, que é humanizacio em processo, ndo é uma coisa que se deposita
nos homens (...), é praxis, que implica a agdo e reflexdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo. (FREIRE, 2016, p. 93).
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06. CORAGEM PARA SER DIFERENCA:
ENTRE LIBERDADE E AFETOS

Eduarda Aleycha Luciano Santana®

“Viajo sozinha com o meu coragio.
[...] Levo o meu rumo na minha méio.”

(MEIRELES, 1983, p. 207)

Podemos dizer que paradigma é um fator de ordenacgdo, de ordem, no
campo da ciéncia. E uma linguagem, e como toda linguagem, tem um carater
inconsciente. Em Os mandamentos da complexidade (2001), Edgar Morin nos
diz que o paradigma de simplificacio é o paradigma que comanda a ciéncia
cléssica. Essa é uma concepcgio simplificadora do universo (fisico, bioldgico
e antropossocial). E uma légica aristotélica redutora e excludente: ou é isso
ou é aquilo (A é A). E uma légica da verdade e erro. No paradigma classico (de
simplificacdo) excluimos o sujeito; nele, a autonomia é inconcebivel, tudo o que

é outro é excluido. Ndo ha espago, portanto, para a diferenca/multiplicidade.

Por outro lado, hd o paradigma de complexidade. Essa, j4 é uma
concepg¢io que nos traz uma visdo complexa do universo (fisico, biolégico e
antropossocial). E uma légica nio aristotélica: A ¢ A, mas pode ser também
nio A. E uma nova légica. Nela, o universo é plural e complexo. O paradigma
de simplificagdo carrega o mito da objetividade (A é A) e neutralidade (sem
sujeito) cientifica. J4 o paradigma de complexidade rompe com o mito da
objetividade ao afirmar que pode haver isso e aquilo, além de dizer que nfio ha
universal sem plural. A representacio que temos do mundo € a representagio
que noés fazemos dele, como diria Schopenhauer (2005). Paradigma é o nosso

sistema de valores e ideias.

26 Mestre no Programa de Pds-Graduag¢ido em Educagido Escolar (FCLAr - UNESP -
SP). Professora de Educacéo Infantil no Externato Santa Terezinha, Araraquara-SP.
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Pensamos a partir de uma tdbua de valores. Sempre pensamos a partir
de um lugar, ou seja, de um paradigma. Logo, sdo os valores/afetividade
que determinam as nossas ideias. Nds existimos antes das nossas ideias. E
existimos sempre em relagio com o mundo afetivo. E a partir do nosso a priori
afetivo que nds temos ideias. Portanto, nés ndo podemos pensar sem as nossas
categorias de pensamento; as categorias sdo o proprio sujeito. Essa visido/
concepg¢do/paradigma (de complexidade) vé o sujeito como alguém auténomo,
como alguém que, no Ambito da educacio, interage com aquilo que investiga/

estuda. Tal sujeito é produtor de conhecimento e produtor de si mesmo.

Aquilo que investigamos/estudamos, entdo, tem a ver com a nossa
equacio pessoal, com o nosso a priori afetivo. No entanto, pode ser que a
equacgdo pessoal esteja em nosso inconsciente, por se tratar de valores/
afetividade, e por estar localizada em um determinado paradigma. Se faz
necessdrio, deste modo, “desdobrar-se para fora”, isto é, evidenciar nosso
paradigma (o sistema de valores e ideias que possuimos). Nesse sentido,
paradigma é, pois, o modo como vemos e nos relacionamos com o mundo,
o modo de ser e estar no mundo, ou ainda, a forma que o mundo estd em
nds? Pensamos e agimos a partir de quais lentes, de quais paradigmas, de
simplificacdo ou de complexidade?

Seria o paradigma a nossa cosmovisio de mundo? Se o mundo é
representacdo minha/nossa, porque a educagio insiste em ensinar e legitimar
uma verdade que nfo diz de mim e nem de néds, mas que fala sobre mim e
sobre nds? Por que a escola, ao invés de ser /Gcus de producgio, e também de
encontros de subjetividades, acaba por ser o espago do igual, do uniforme,
do semelhante, do universal? Sempre somos impulsionados a pensar o que ja
foi pensado, o que ja se sabe. E o que a sociedade administrada quer. Andar
por caminhos seguros e receber explicagdes simplificadoras acerca de algo
é seguir por entre as lentes do paradigma cldssico. Andar por labirintos e se
permitir ser, é habitar a complexidade.

Em Paradigmas, valores e educagdo (2009), de Denis Badia, vemos a
impossibilidade de irmos de um paradigma a outro (incomensurabilidade/

nio-comunicabilidade), a ndo ser pelo afeto. S6 ha assim a possibilidade



de compartilharmos nosso paradigma e caso alguém seja tocado por ele
afetivamente pode haver saltos paradigmaticos. Sé chegamos ao outro e o
outro andsapartir do afeto, é ele quem promove “intercAimbios entre mundos”.
Explicitar/compartilhar nosso paradigma, mas ndo impor. Ao impor algo a
alguém caimos nas armadilhas do etnocentrismo, do discurso competente,
da violéncia simbdlica. Entramos em uma estratégia de preconceito chamada

“antropoemia da tolerancia” muito usada pela ciéncia institucionalizada.

Sobre os saltos paradigmadticos:

E a mesma ideia que, em Fenomenologia do mundo social e
em Collected Papers, Schiitz defenderd, na linhagem de James,
sobre as realidades muiiltiplas, definindo-as como dmbitos
finitos de sentido, de modo que sdo “pluri(uni)versos”, onde
cada um “habita” e cuja transversalizagdo e cruzamento
¢é altamente problemdtica, pois sdo mundos diferentes ou
“mundividéncias” diferentes, onde s6 a comog¢do permite o
“salto paradigmdtico” - perceba o teor emotivo e inconsciente
do termo “comogdo”: os franceses chamariam, inicialmente,
com Ribot, Janet, Flournoy (apud Ellenberg, 1974), de “ideias-
forg¢a”, que envolveu para “ldgica do sentimento” e, por fim,
na etnopsiquiatria de Devereux (1974; 1980), para “emog¢ées-

forga” ou valores. (BADIA, 2009, p. 238).

Permitir-se ser é algo que requer abertura, disponibilidade, entrega.
Para ser, é preciso estar aberto para que coisas nos acontegam, para que as
coisas ao nosso redor nos toquem. E preciso nio sé olhar, mas ver, ver tudo
como se fosse a primeira vez. E preciso ser infancia. E preciso experiéncia -
no sentido de Jorge Larrosa (2002). Para ser: ser diferenca é preciso acolher
nosso a priori afetivo, isto é, acolher o que nos arrebata. E preciso pensar e
sentir, ou melhor, sentir e pensar o que se quer, o que se deseja, o que se ama,
e ndo somente o que se sabe, porque se sabe. Para ser, enfim, é preciso tomar
consciéncia de si mesmo em susto, é preciso se descobrir nos assombros que

se apresentam a nos.
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De acordo com Walter Benjamin (2012) esse é o caminho para a
felicidade. Caminho dificil de ser percorrido: é preciso coragem. Viver a
vida com o coragdo permitindo-se sentir o que é imprevisto, sdo requisitos
da autenticidade. Seguir no contrafluxo da sociedade, ter pensamentos néo-
assegurados, ou, até mesmo, somente pensar, sio agdes que, talvez, sempre
estiveram em baixa. Nada mais nos atravessa. Dessa forma, é preciso, como
afirma Larrosa (2002), parar para olhar e olhar mais devagar, parar para
escutar e escutar mais devagar, parar para sentir. E preciso se deter nos
detalhes e, assim, reté-los, é preciso cultivar a delicadeza. E preciso seguir as

marcas que sio deixadas, pela experiéncia, em nos.

Assim poderemos, como a infincia nos motiva, transgredir/resistir,
isto é, ndo seguir a légica desse mundo que estd invertido. Assim poderemos
dar espaco para o paradigma de complexidade, poderemos fazer dele nossa
morada, poderemos ser: ser diferenca e, sendo, poderemos ver o outro
também em sua singularidade. Nesse sentido, somos singulares por sermos
plurais e somos plurais por sermos singulares. Cada pessoa é um mundo,
logo, existem mundos. Mundos que se encontram, se transformam. Educar,
é o ato de dar algo a alguém, de presentear. Os presentes que remetemos
sempre dizem de néds, sdo um pedaco de nds. Entretanto, eles podem ou nio

atender as expectativas dos presenteados.

A educacgio tem a ver, também, com afeto. E uma questio do que
nos serve, do que nos toca de um jeito particular. Cada um encontra o seu
caminho. Ensinamos aquilo que amamos, compartilhamos o que nos encanta.
Mas s6 nos cabe presentear, ja que o aprender é um acontecimento. O que
cabe no meu mundo, pode nio caber no mundo do outro. O que faz sentido
para mim, pode néo fazer sentido para o outro. Educamos, entéo, por amor.
Aprendemos, entdo, por amor. Conforme Larrosa (2017), a experiéncia da
liberdade ¢ a relagdo que estabelecemos com ndés mesmos, relagdo que se
d4 pela/na diferenga. Rompemos barreiras quando nos voltamos para nés:

somos livres para ser.

A verdade é uma rede de leituras. O mundo é representacdo minha.

Dessa forma, cada um carrega dentro de si verdade(s). Conforme Gallo (2008),



em Deleuze, o professor é aquele que dispde signos/ferramentas, mas, quem
faz caminho(s) sdo os alunos. Para nds, a leitura de O mestre ignorante: cinco
licdes sobre a emancipacéo intelectual (2002), nos levanta algumas questdes,
que conversam, também, com as ideias de Deleuze. Se todos nés ji somos,
mundos inteiros, serd que precisamos mesmo do outro para aprender? Sera
que é preciso escola? Que tipo de escola é preciso? Que tipo de relagdo com o

outro precisamos estabelecer?

No texto em questéo, nos deparamos com a histéria de Joseph Jacotot,
um revoluciondrio na Franca de 1789. Durante a restauracio da monarquia,
Jacotot foi exilado nos Paises Baixos. L4, o rei lhe concedeu o cargo de
professor. Nesse momento, ele se viu em um impasse: precisava dar aulas, mas,
néo falava holandés e seus alunos nio falavam francés. Como ensinar, entdo?
Pediu para os alunos lerem um texto francés amparados por sua traducio em
holandés. Foi ai que ele se surpreendeu. Os alunos nio sé conseguiram ler o
texto, mas também conseguiram escrever, em francés, aquilo que pensaram
sobre a leitura. Sua experiéncia o fez pensar e nos faz pensar. Serd que ensinar
tem se tornado sindénimo de explicar? Jacotot chegou a conclusio de que

explicar algo para alguém é um ato de embrutecimento.

E um ato de embrutecimento, pois, explicar algo para alguém é
demonstrar ao outro que sozinho ele ndo pode chegar a compreender. Dessa
forma, segundo Jacotot, a instrugdo pode ter dois objetivos: confirmar uma
incapacidade por meio do ato que quer reduzi-la, ou, for¢car uma capacidade
que se ignora/recusa a se reconhecer/desenvolver. O primeiro objetivo
promove o embrutecimento, o segundo, a emancipag¢do. Portanto, nio
ha ignorante que nio saiba uma infinidade de coisas. E justamente nesse
saber que todo ensino deve se fundar. Podemos, entdo, aprender sozinhos,
um exemplo é o aprendizado da lingua materna. Jacotot dispds signos/

ferramentas, os alunos encontraram caminhos e os percorreram.

Aprendemos sozinhos a falar e, talvez, esse seja um dos aprendizados
mais dificeis de se obter. A experiéncia de Jacotot mostrou que é possivel
aprender sem explicacdes. Mas, ndo sem mestre, no sentido de que essa

figura é muito importante para dispor “ferramentas e signos” - como
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vimos. Para Jacotot, quem emancipa nio precisa se preocupar com aquilo
que o emancipado deve aprender. Ele vai aprender o que quiser, ou néo vai
aprender nada. Acreditamos que esta visdo do autor tem muito a ver com
as ideias que Gallo (2008) nos apresenta de Deleuze, j4 que o mesmo afirma
serem tanto o ensinar como o aprender forc¢as sensiveis. Isto &, “for¢cas” que
fogem ao controle. Portanto, a nosso ver, as leituras sobre Deleuze e sobre a
experiéncia de Jacotot nos levam a perceber que s6 aprendemos o que nos
arrebata/atropela, e que ensinamos aquilo que nos atravessa. Logo, nio ha

como controlar tudo isso.

Sobre o ensinar e o aprender:

Essas conexdes mostram que os gregos sentiram o aprender
como uma experiéncia. Para dizé-lo em outras palavras,
sugerem que ndo hd aprendizagem sem uma experiéncia de
quem aprende e que o aprender estd determinado pelo cardter
dessa experiéncia, de modo muito mais marcante que por outros
fatores como a intencionalidade de quem ensina. Dessa forma,
a intencionalidade do ensinar ndo seria condi¢do nem garantia
do aprender. Alguém pode querer ensinar e ninguém aprender
nada; alguém pode ter uma experiéncia de aprendizagem sem
que ninguém queira lhe ensinar. Mais ainda, ninguém aprende
0 que o outro ensina quando se aprende de verdade, pelo viés

da experiéncia. (KOHAN, p. 201, 2003).

Para Jacotot o aluno deve sempre responder a uma triplice questao:
0 que V&, o que pensa disso e o que faz com isso. Mas, para nds, a questdo
“o0 que isso fez/faz comigo” também é muito importante. Na citagdo acima,
Kohan (2003), nos traz uma visio de experiéncia, que é descrita por Larrosa
em Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia (2002). Tal visdo, afirma
que a experiéncia é aquilo que nos passa/toca. Acreditamos que hd uma
relacdo, também, entfo, entre esse conceito de experiéncia e as ideias de
Jacotot. O aluno aprende aquilo que quer, ou seja, aquilo que o toca, aquilo
que lhe deixa marcas. Seguindo tal 1égica de pensamento, podemos dizer que

nds somos movimentados por nossos afetos. Portanto, Jacotot enfatiza, que
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o importante nio é o conteudo em si, mas sim, o percurso, o modo como os

alunos realizam a busca (do aprender), e, no limite, a prépria busca.

O importante é fazer com que os alunos nunca parem de buscar. E
fazer com que a vontade de conhecer, seja o objetivo, e, o conhecimento,
entdo, a consequéncia. Para tanto, cabe ao mestre, estabelecer um estado
de inquietacdo em suas “aulas”. Assim, os alunos serdo motivados e
impulsionados a buscar. A nosso ver, as ideias de Jacotot tém grande
relagdo com a cosmovisdo do paradigma de complexidade. Ao contririo do
paradigma cldssico que garante um saber tranquilo, pois ja vem pronto, este
nos convida a aprender/captar um conhecimento por meio de travessias que
atravessamos e somos atravessados. Acreditamos que um saber, desta forma,

é feito através de tessituras proprias.

Podemos dizer entdo, que para Jacotot, uma educagdo emancipadora
é aquela que mostra o poder de uma inteligéncia que acredita que todas
elas sdo iguais. Nesse sentido, nossa vontade deve ser suficientemente forte
para nos colocarmos e nos mantermos em nosso proprio caminho, afirma
Jacotot (2002). Sendo o pensamento um atributo da humanidade, toda vez
que uma inteligéncia se submete a outra, hd embrutecimento. Dessa forma,
uma inteligéncia emancipada é aquela que obedece s6 a si mesma. Mas, para
emancipar, ¢ preciso antes, emancipar-se. E preciso ter como principio a
igualdade das inteligéncias. E preciso ser singular e, sendo, ¢ preciso acolher

pluralidades. E preciso liberdade para ser.

Que tipo de escola é preciso? Essa pergunta ainda ressoa. Conforme
Ailton Krenak (2019) vivemos em um tempo que € expert em criar auséncias.
Somos convocados a integrar um certo tipo de sociedade/humanidade
zumbi. Nos afastamos de nds mesmos. Nos afastamos de tudo aquilo que nos
toca para ser o outro - que € igual. Logo, é preciso uma escola que promova
encontros de subjetividades, que promova subjetividades. E preciso uma
escola onde possamos ser o que somos. E preciso uma escola verdadeira/
auténtica. E preciso uma escola acolhedora de mundos. E preciso uma escola
que preserve a diferenca. E preciso uma escola que tenha tempo, que se faca

tempo, para pensar, para criar, para aprender, para ensinar.
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Walter Benjamin nos diz que os mal-entendidos mudavam o mundo para
ele,em A Mummerefilen (2012). Porém, de uma forma boa, pois eram esses mal-
entendidos que tornavam evidentes os caminhos que o conduzia ao &mago das
coisas. Esse estado nebuloso que se instaura a partir de mal-entendidos nos
permite entrar dentro daquilo que, até o momento, nio sabemos o significado.
E, estando dentro, podemos dar sentido ao que néo tem sentido, ao menos,
paranés. Dar sentido é sentir tudo de um modo tinico. E ver, sentir, os detalhes.
A infancia faz isso o tempo todo. Benjamin afirma que o mundo da infancia é

desfigurado. E é porque ela deixa-se ser afetada constantemente.

Ainda em 4 Mummerefilen (2012), Benjamin nos mostra o quio intenso
era o seu modo de ser: ser crianga/infancia. Em brincadeiras como “aquarela”,
ao pintar, ele diz que se misturava as cores. Era tingido por elas. Talvez seja
esse o segredo: viver na imanéncia. Estamos vivendo na superficie, ou, nos
arriscamos a mergulhar no interior das coisas? As infancias, por estarem
abertas, deixam-se ver os encontros que a vida, diariamente, reserva para
nés. Somos infancia? E preciso ser. Seria a infancia um modo de vida? Se
a infancia for um sentimento mdvel e efémero, como fazer para que ela
permanega, mesmo com o passar do tempo? E preciso certos exercicios para

ser infancia? Para ser diferenca?

Ser infancia ¢é ser diferenga? Habitar a complexidade ¢ ser diferencga e/ou
infancia? Para nds, adultos, ser infAncia é uma escolha. Escolhemos cuidar desse
sentimento para que ele fique em nds, para que ele permaneca. Ver e sentir, ser:
ser unico, sdo exercicios infantis. Exercicios para ser infancia, sdo exercicios
para a diferenga. Caminhar por entre o paradigma de complexidade é caminhar
para a infincia, é caminhar sendo infancia. Que possamos ter coragem para
ser o que somos, coragem para caminhar no contrafluxo da nossa sociedade
que estd invertida. Coragem para abragar peculiaridades. Coragem para ser

peculiar. Coragem para, enquanto educadores, emancipar. E preciso coragem.

Krenak (2019) nos motiva a seguir provocando esse mundo invertido,
esse mundo que estd invertido. Assim, é possivel adiar o fim do mundo,
fim que ja é possivel avistar, ou fim que, mesmo de forma inconsciente, é

construido todos os dias por essa “humanidade zumbi”. Que possamos ser



criativos e fazer desse fim, que querem instaurar, um comec¢o. Um comeco
para voltarmos a ser. Um comeco para voltarmos a sentir. Um comecgo para
voltarmos a pensar. Um comeco para voltarmos realmente a viver. E preciso
um comego. E, um comeco, se faz com provocagdes. Que tipo de provocagdes é
preciso? A provocacgéio de Krenak, é poder, sempre, contar mais uma histdria.

E a nossa? E seguir sendo.

Que esse texto possa, também, ser uma provocac¢io. Um comecgo. Que
possaser uma forma de, nas palavras de Krenak (2019), “suspender o céu”. Isto
é, uma forma de ampliar nossos horizontes. Que ele nos motive a caminhar
na complexidade. Que ele nos motive a acolher nossas subjetividades. Que
ele nos motive, apenas. Que possamos, em meio a uma sociedade carente de
afeto, afetar, e sermos afetados. Que possamos, em liberdade e diferenca,
sermos fraternos. Que esse texto possa, portanto, ser um convite. Um convite
ao inesperado. Que nossas certezas sejam desfeitas. Se fazemos caminho ao
caminhar, que possamos seguir caminhando, para, ao final, encontrar um

caminho dnico e encantador.
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07. A DIVERSIDADE NA INDUSTRIA
CULTURAL

Ivair Fernandes de Amorim?*

Vivemos tempos estranhos. Hd poucos dias, do momento em que se
escreve este texto, um ataque em escolas do Espirito Santo culminou em
mortos e feridos®. Faz apenas alguns meses que o tesoureiro de um partido
politico foi assassinado em uma festa de aniversidrio por um adversdrio
politico®. Esses exemplos extremos sdo coroldrios de uma realidade em que
o édio e a intolerancia sdo crescentes e tém como pano de fundo diferencas,

nesses dois exemplos, politica e ideolégica.

Nesse contexto, a reflexdo proposta, por esse texto, é necessdria para
um movimento de autorreflexdo critica, pois partimos da premissa, que sera
retomada posteriormente, que tal cendrio é de certa forma consequéncia de
um processo de deformagéo cultural, denominado pelos frankfurtianos de
semiformacéo. E concordamos com Adorno (1996, p. 410) que: “[...] a tnica
possibilidade de sobrevivéncia que resta a cultura é a autorreflexio critica

sobre a semiformacéo, em que necessariamente se converteu.”

Adorno (1995) completa esse pensamento dizendo que a autorreflexio
critica é o unico processo que confere sentido a educacio. A preocupacio
desse autor é oregresso a barbdrie. Zuin (1998) nos alerta o quio estarrecedora

é a percepc¢éio de que embora a sociedade contemporanea tenha mecanismos

27 Doutor pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagio Escolar (FCLAr - UNESP -
SP). Professor de Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico do Instituto Federal de Educagio,
Ciéncia e Tecnologia de Sio Paulo - Campus Votuporanga - Area: Educagéio/Pedagogia.

28 Para melhor conhecimento do fato confira reportagem jornalistica disponivel no
endereco eletronico: https://gl.globo.com/es/espirito-santo/noticia/2022/11/25/
ataques-em-duas-escolas-deixam-feridos-em-aracruz-norte-do-es.ghtml Acesso
em 10/12/2022.

29 Para melhor conhecimento do fato confira reportagem jornalistica disponivel
no endereco eletronico: https://wwwl2.senado.leg.br/radio/1/noticia/2022/07/11/
assassinato-de-tesoureiro-do-pt-em-foz-do-iguacu-repercute-entre-senadores
Acesso em 10/12/2022.
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suficientes para erradicar todas as formas de sofrimento, no mundo perpetua,

contraditoriamente, a miséria e a barbarie.

Em célebre texto, intitulado Educacédo apdés Auschwitz, Adorno (1986)
elege o esclarecimento como instrumento indispensavel para criagdo de
um clima espiritual, cultural e social que impeca o retorno da barbdrie.
Cabe ressaltar que, para o autor, o holocausto é um caso extremo que bem
exemplifica o retorno da barbérie, Tomando Auschwitz como objeto concreto
do horror nazista assevera que a tomada de consciéncia desse fendmeno, via
esclarecimento, é um processo imprescindivel a criagio de um ambiente

desfavoravel a extremismos que conduzem a supremacias coletivas e cegas.

Nio adentraremos aqui de forma aprofundada na anélise sobre o tragico
episddio do holocausto judeu. Mas é preciso ressaltar que essa triste pagina

da histdria teve como pano de fundo a diferenca.

Topel (2015) apresenta o caso judeu como exemplar de um povo em
didspora e exilio. A autora aponta as complexidades e rupturas da questio.
Por meio da discussio de diversas perspectivas demonstra nio haver
consenso entre a comunidade judaica sobre sua identidade e seu papel no
mundo contemporaneo. Enquanto povo em didspora os judeus espalhados
pelo mundo influenciaram e foram influenciados pelas sociedades em que se
radicaram. Os movimentos de integragdo e desintegracdo gerados por essa
dindmica sio diversos e ndo poderiam ser contemplados pelo escopo desse
texto, no entanto, duas questdes destacadas por Topel (2015) nos interessam.
A primeira diz respeito ao crescente antissemitismo no territério aleméio a
partir de 1860, fazendo com que os judeus fossem vistos como um “objeto
estranho e prejudicial a cristaliza¢io da identidade alemi.” (TOPEL, 2015, p.
141). J4 a segunda é quando destaca os dois eventos que, simultaneamente,
deixaram marcas e transformaram a didspora judaica alterando suas

principais referéncias, sdo eles o Holocausto e a criacio do Estado de Israel.

Adorno e Horkheimer (1985) dedicam-se, no livro Dialética do
Esclarecimento, a analisar as caracteristicas do antissemitismo, revelando
a cegueira que dominou a sociedade alemi. Os autores demonstram com

maestria as manifestagdes sociais e psicoldgicas, individuais e coletivas, da



manifestacdo do racismo antissemita que possibilitou o retorno a barbdrie
por meio de uma logistica e tecnologia nunca tio bem-organizadas para o

exterminio de seres humanos.

O caso judeu torna-se emblemaitico, pois foi determinante para o

tratamento dado ao bindmio igualdade/diferenca.

Com o fim da Segunda Guerra Mundial o mundo ocidental, vitorioso,
promulga em 1948 a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH)
que em seu artigo primeiro postula: “Todos os seres humanos nascem livres
e iguais em dignidade e direitos. Sdo dotados de razio e consciéncia e devem

agir em relagdo uns aos outros com espirito de fraternidade.”

Piovezan (2008) nos diz que a construg¢io que culminou na DUDH nio
corresponde a um processo histérico linear, triunfal e tampouco é uma causa
perdida. Afirma que as principais viola¢oes dos direitos humanos (escravidio,
nazismo, sexismo, racismo, homofobia, xenofobia, dentre outros) ¢&
fundamentada na dicotomia Eu x Outro onde a diferenca é tomada como trago

de inferioridade e, portanto, como justificativa para o tratamento desumano.

A autora completa que no contexto pds-guerra existia, portanto, a
necessidade de afirmar a igualdade entre os seres humanos. Tal fato faz com
que a primeira fase da protegcdo dos direitos humanos seja marcada pela

tonica da protecgido geral que expressava um temor pela diferenca.

No entanto, o constante desenvolvimento da protecdo aos direitos
humanos, aponta Piovezan (2008), leva & compreenséo de que é insuficiente
tratar o individuo de forma genérica e, desse modo, em um segundo
momento percebe-se a necessidade de protecido especial e particularizada
que contemplem individuos que tem sua identidade marcada por tracos
e caracteristicas especificas (afrodescendentes, mulheres, criancgas, entre
outros). Tal compreensio faz surgir ao lado do direito 4 igualdade o direito

fundamental a diferenca.

A concomitancia dos direitos a igualdade e a diferenc¢a é bem formulada
no imperativo intercultural proposto por Souza-Santos (1997, p. 122): “as
pessoas e o grupos sociais tém o direito a ser iguais quando a diferenca os

inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza.”
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O autor salienta a dificuldade de atingir e manter tal imperativo, mas néo

podemos deixar de reconhecer a assertividade e a clareza de sua formulagéo.

Pelo exemplo fornecido pela histéria mundial, podemos concluir que
quando a diferenca é utilizada para inferiorizar individuos ficamos frente a
frente com o regresso da barbarie. E, na nossa compreensio, este fendmeno
nio pode ser entendido profundamente se descolado da forma como a vida é
produzida cotidianamente na sociedade, o que nos conduz a conclusio de que
é necessdrio entender quais sio os mecanismos que exercem controle sobre
o individuo e que sdo determinantes na definicdo da abordagem em relagédo a

dicotomia Eu x Outro.

Nesta perspectiva cumpre-nos dizer que o modo de producgio atual é o

capitalismo, mas nio em sua forma original. Vivemos o capitalismo tardio.

" O periodo denominado como capitalismo tardio é marcado pela
expansdo do processo de acumulagéio - possivel porque houve uma elevagio
da taxa de lucro -, mas que tornou as contradi¢des internas do modo de

produgéo capitalista ainda mais agudas. (SILVA, 2012, p. 17).”

Foi Marx que nos possibilitou a compreensio desse modo de produgio,
apontando suas inovag¢des em relacdo aos modos de producdo anteriores

(escravismo e feudalismo).

Acreditamos, no entanto, que os estudos frankfurtianos acrescentam a
essa discussdo uma compreensio que é proficua para pensar uma questio

importante: a dinimica cultural da existéncia humana®.

Um conceito central para discussdo dessa temadtica é o de “industria
cultural.” Adorno (1987) afirma que o termo foi empregado pela primeira
vez no livro Dialética do Esclarecimento de sua autoria em parceria com
Horkheimer no ano de 1947 em substitui¢cdo ao termo “cultura de massa”.

Segundo o autor, este tltimo termo denota a interpretacio de que a cultura

30 Em especial para os estudos que situam no horizonte das discussdes educacionais
a questéio cultural desponta com relevante expressividade, Forquin (1993), ao discutir
a questio afirma que existe uma relagdo orginica entre escola e cultura. Dessa forma,
refletir sobre os impactos do modo de produgdo nas relagdes culturais presentes

nas mediagbes cotidianas é uma tarefa que se demonstra frutifera para melhor
compreensdo de nossas relacoes sociais.



ordinariamente disseminada entre as massas populacionais é por elas
mesmas produzidas. Ao contrdrio, o emprego do termo industria cultural,
denota justamente o contrario: a cultura consumida cotidianamente nio é um
exercicio de livre expressido popular (o que a caracteriza como arte popular);
é antes “a integracdo deliberada, a partir do alto, de seus consumidores”.
(ADORNO, 1987, p. 287).

Para a questio que analisamos nesse texto cumpre esclarecer que a
industria cultural, como fabricacio de bens simbdlicos culturais feitos
do alto (da elite) deliberadamente (intencionalmente), compreende a
humanidade apenas em sua forma genérica® pois ao integrar (padronizar)
os individuos, demonstra que “A industria s6 se interessa pelos homens
como consumidores e empregados e, de fato, reduziu a humanidade
inteira, e, bem como cada um de seus elementos, a essa férmula exaustiva.”
(ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.137).

Vislumbramos, portanto, que em um ambiente de industria cultural
a diferenca nfo é de interesse da elite. Na relacio elite e ralé o interesse da
primeira é extrair da segunda o mdximo de lucro possivel. Dessa forma, a
massa de individuos vista de modo genérico, visa unicamente a reproducgio
particular do homem, como agente consumidor (como fonte de lucro),
inviabilizando o desenvolvimento das capacidades individuais de reflexdo,

critica, escolha, de liberdade, enfim de emancipacgio (esclarecimento).
Esse processo s6 é possivel na sociedade capitalista em virtude do tipo

de racionalidade desse modo de producéo, a saber a racionalidade técnica.

A compreensido da racionalidade técnica nos remete a4 organizacio
social e aos mecanismos sociais para manutengdo do controle sobre os

individuos. A sociedade capitalista industrial (em especial no atual estdgio do

31 Pensar na reproducio do género humano nos remete ao pensamento de Heller
(1994) que ao discutir sobre esse tema nos apresenta trés conceitos: Homem singular
(conceito neutro), Homem particular (relacionado a alienag¢éo) e Individuo (relacionado
a superacio da alienaciio). Heller afirma que a vida cotidiana est4d ligada a reproducéo
do homem particular, do homem concreto. Isto significa dizer que o cotidiano
visa a reprodugdo particular de cada um, a sobrevivéncia, e que esta reprodugéo,
consequentemente corrobora com a reprodugio da sociedade. E notével que o homem
na labuta de suas atividades didrias néo reflete sobre a finalidade de seus atos. Dessa
forma, ele estd participando da reprodugdo social, sem ter a consciéncia de fazé-lo.
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capitalismo tardio) tem sua eficdcia garantida pelo desenvolvimento de uma
racionalidade que possibilitou que esse modo de produgdo nio sucumbisse
nos momentos de crise como seus predecessores. Tal fato se deve ao cardter
novel da dominagédo que agora se funda na matematizac¢io, na técnica ao

invés de pautar por irracionalismos ou mitologia.

0 que ndo se diz é que o terreno no qual a técnica conquista
seu poder sobre a sociedade é o poder que os economicamente
mais fortes exercem sobre a sociedade. A racionalidade técnica
hoje é a racionalidade da prépria dominagdo. Ela é o cardter
compulsivo da sociedade alienada de si mesma. (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p.114).

Diante da constatacdo de que o poder (de controle obviamente)
social exercido pela elite operacionaliza-se pela racionalidade técnica é
preciso reconhecer que o desenvolvimento possibilitado pelo capitalismo
proporcionou melhores condi¢gdes de vida para as pessoas. Marcuse (1978)
nos diz que o aparato tecnoldgico frente as relacdes de dominagéo atua como
substituto da aplicagdo da forga fisica. E nesse cendrio “A tecnologia serve
para instituir formas novas, mais eficazes e mais agradaveis de controle
social e coesio social.” (MARCUSE, 1978, p.18).

Esse fato fez com que o capitalismo conseguisse uma faganha jamais
conseguida por outro tipo de organizacio social: fazer com que os dominados

pensem como os dominadores.

Tal fendémeno é possibilitado pois “A dominagdo se transfigura em
administracido” (1978, p. 49). A administragéo social é, portanto, o mecanismo

de controle que constitui umas das principais novidades do capitalismo.

Tal processo, como bem adverte Zuin (1998), ao revés da propagada
emancipagdo humana das agruras da natureza, promove e reproduz
isolamento e dessensibilizacdo. O autor salienta ainda que o dpice desse
processo, que corriqueiramente se manifesta no individualismo e no
consumismo contemporaneos, se dd quando a ciéncia se converte em capital,

ou seja, em mercadoria.




Faz-se necessdrio destacar que uma caracteristica que qualifica a
mercadoria é sua fetichizacdo. Comumente utilizamos fetiche para descrever
aquele objeto ao qual se atribui caracteristicas, habilidades ou possibilidades
que na realidade ele nédo possui ou ndo contempla. Aqui é importante, porém,

recorrer a Tiircke (2010) sobre a natureza autorreferente da mercadoria.

Dizer que a mercadoria é autorreferente é o0 mesmo que compreender
que o mercado apresenta o consumo como um fim em si mesmo. Consome-se
sem razio, porque a promessa irrealizavel da industria cultural estd atrelada
ao fluxo do mercado, mantendo viva a ilusdo de que em breve o prometido

sera satisfeito.

Tiircke (2010, p.241) afirma que em um determinado momento o
mercado ird “caminhar com seus proprios pés”, e entdo ocorre a alienagéo, e
a mercadoria “[...] se transforma em algo para cuja causa se vive e, entdo, se
obtém o sentido: esse é o credo do mercado.” (TURCKE, p-241, 2010).

Assim, Tiircke nos mostra como o mercado constitui-se no sucedaneo
profano do sagrado, manifestando um novo credo. Ou seja, o mercado é o
novo dogma de acéo, o novo “Eu Sou aquele que Sou”.3* Ndo é necessdrio,
portanto, uma referéncia para adotar os padrdes impostos pelo consumo que

passa a ter como referéncia a si mesmo.

A padronizagdo é uma caracteristica recorrente de um contexto sob
o signo da industria cultural. A teoria critica exerce, portanto, um papel
importante ao buscar a compreensio do processo de deformacio do projeto
iluminista, que, ao buscar superar a irracionalidade mitoldgica, tornou-se
um processo matematizado e autoritdrio que alija do processo de producgio

cultural a contradigéo e a negacéo.

32 No capitulo 3 do livro biblico do Exodo, o profeta Moisés pastoreava quando, ao
chegar ao monte de Deus, se depara com um anjo e inicia um didlogo com o préprio
criador que lhe envia como lider para libertar o povo Hebreu da escraviddo no Egito.
Certo de que teria sua autoridade questionada, o profeta pede a Deus que informe em
nome de quem deveria falar. Como resposta, porém, ndo obtém o nome de Deus, mas
a sentenca “Eu sou aquele que sou” e ainda ¢ instruido a se apresentar da seguinte
maneira ao povo de Israel: “Eu Sou me enviou até vocés.” Deus é aquele que é, ou
seja, é autorreferente. Nessa passagem biblica a crenga nele independe, portanto, de
razdes ldgicas ou coerentes. Nesse sentido que compreendemos que o mercado como
sucedaneo do sagrado tem uma natureza dogmadtica.
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Marcuse (1978) colabora com a compreensio desse cendrio ao
dissertar sobre a ideologia da sociedade industrial, definindo com maestria
a sua racionalidade técnica (ou racionalidade instrumental) que culmina na

ascensio do pensamento unidimensional.

O pensamento unidimensional é aquela realidade onde “A linguagem
multidimensional é transformada em linguagem unidimensional, na qual
significados diferentes e em conflito ndo mais se interpenetram, sendo
mantidos separados; a dimensdo histérica explosiva do significado é
silenciada.” (MARCUSE, 1978, p.186).

A unidimensionalidade do pensamento é a recusa do -cardter
contraditdrio da realidade, do potencial da negacéo para o desenvolvimento

do ser humano.
E, portanto, da recusa ao diferente.

Somente no Ambito da multidimensionalidade podemos,
verdadeiramente, alcancar a diversidade. Ndo apenas busca-la como slogan
politicamente correto, mas vivencid-la como potencialidade e possibilidades
denio ser,oudeser de outra forma. Seja no Ambito da sexualidade, da religido,
da politica e da ciéncia, a diversidade s6 pode existir a partir da aceitacio de
que as coisas podem ser diversas dos padrdes vigentes. A auséncia de padroes

seria a vivéncia da diversidade em plenitude.

As pecas publicitdrias sdo bons exemplos do lugar ocupado pelo
conceito de diversidade em nossos dias, assim como podem auxiliar a nossa

compreensio do quio distantes estamos de vivencia-la em plenitude.

O mercado, atualmente, adota a diversidade como grande mote para
conquistar novos nichos de consumo®. E comum que vejamos, por exemplo,
um esforco para contemplar nas imagens publicitdrias a pluralidade étnica,
ou entdo, um crescente apelo para o “nicho” LGBTQIA+ em propagandas de

cosméticos e perfumes, sé para citar uma mercadoria como exemplo.

33 Corrobora essa afirmac@o o artigo de opinido do site especializado em marketing disponivel

no seguinte endereco eletronico:  https:/www.mundodomarketing.com.br/artigos/ana-paula-
andrade/37988/diversidade-e-o-presente-e-o-futuro-para-o-consumo.html. Acesso em 10/12/2022.



https://www.mundodomarketing.com.br/artigos/ana-paula-andrade/37988/diversidade-e-o-presente-e-o-futuro-para-o-consumo.html
https://www.mundodomarketing.com.br/artigos/ana-paula-andrade/37988/diversidade-e-o-presente-e-o-futuro-para-o-consumo.html

A presenca dessa diversidade na midia revela uma abertura interessante,
mesmo que tal tema seja mais predominante na midia publicitiaria do que
na midia de entretenimento. Porém, a indagacio que permanece é: qual o
impacto dessa preseng¢a mididtica no efetivo reconhecimento da diversidade,

ou como postulamos, da auséncia de padrdes?

Pressupomos, contudo, que o grande interesse da publicidade é
antes adequar o conceito da diversidade aos padrdes da industria cultural,
enquadrar o discurso da diferenca na unidimensionalidade do mercado,
colocando-a a servigco dos interesses dos “economicamente mais fortes”.
Retomando a proposi¢do de Sousa-Santos (1997), o discurso publicitario que
apresenta a diversidade nio tem como intuito recuperar a caracterizacio
dos individuos evitando sua inferioriza¢do, mas somente enquadra-los como

consumidores ou como empregados.

Tendo em vista a ampliacido de politicas afirmativas quanto a questio

racial, tomemos a incluséo de pessoas negras como exemplo.

Ao inserir pessoas pretas e pardas em apelos de marketing, as empresas
estio dizendo: se vocé, pessoa preta ou parda, conseguiu se qualificar e ganhou
dinheiro, compre nossa mercadoria, ou entio, venda nos seus trabalhos para
que possamos lucrar mais. Nio h4, isso é notdrio, na inclusdo da pluralidade
étnica nas pegas publicitarias respeito a complexidade histérico-cultural da

questdo do racismo no Brasil.

Souza (2021),emobraintitulada ComooRacismocriouoBrasil,corrobora
essa afirmacido ao postular que o racismo ndo pode ser compreendido
estanque da realidade de divisdo de classe capitalista, demonstrando como
o discurso neoliberal se apropria do discurso antirracista, se beneficiando do
discurso politicamente correto.

Dessa maneira, vemos que a contemplacdo da diversidade no marketing
é antes um movimento de integracdo e nio de diferenciagio.

“Como formacao cultural e diferenciacio se equivalem, se se eliminam
os momentos de diferenciacdo - cuja origem é social e que constituem a

formacdo - em seu lugar aparece um sucedaneo.” (ADORNO, 1996, p.400).
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Vemos, portanto, que a questio da diversidade, estando no Ambito social,
pode ser considerada um fator de diferenciacdo e o que entendemos é que
nossa sociedade, em um contexto de capitalismo tardio, adota um discurso
mididtico publicitirio de contemplagio das diversidades paradoxalmente para
anula-las. Ou seja, ao contemplar a todos nos apelos de marketing, préprios de
um ambiente de industria cultural, o fazem para reduzir a todos a condicéo
de consumidores. Dessa maneira, antes de ser uma atividade de diferenciacio
contemplar a diversidade nas propagandas, elimina a caracterizagdo adequada
a identidade do outro (aquele que é considerado diferente) instaurando como

sucedéneo de suas singularidades a capacidade de consumir.

Retornamos, entéo, a questio posta inicialmente: a de que o estado de
coisas vivenciado atualmente, e que nos causa espécie, decorre, em parte, de
um processo de semiformacio: “A semiformagéo é o espirito conquistado
pelo carater de fetiche da mercadoria.” (ADORNO, 1996, p.400).

Nesse cendrio, aponta-nos Ramos-de-Oliveira (2001), que a
semiformacdio cultural pode ser caracterizada por seu fechamento avesso a
questionamentos, impedindo a renovagdo da cultura, minando a dimenséo
emancipatdria da cultura, caracterizando-a, portanto, como uma cultura

as metades.

meio a um ambiente de industria cultural, Zuin (2001) adverte que a
semiformacdo quer se fazer passar por verdadeira condi¢do de emancipagio,
mas por ser deformada, contribui na realidade para reproducido da miséria

espiritual e da manutencio da barbérie espiritual.

Dessa maneira é preciso faze ecoar o alerta:

Hd que se considerar que, nos dias de hoje, a subordina¢do
da produgdo simbdlica a ldgica da mercadoria ndo prejudica
apenas os dominados, mas conduz também a semiformagdo
cultural dos dominantes. Se as reformas pedagdgicas ficarem
alheias a isso, correm o sério risco de contribuir para a
reprodugdo da barbdrie, apesar de pretenderem exatamente o
contrdrio. (PUCCI, RAMOS-DE-OLIVEIRA, ZUIN, 2000, p.117).

Xercicios ae ser (?(ﬁ(?f’é’ilg'((



Esse alerta é ainda mais necessidrio na atualidade. Tiircke (2010)
demonstra as particularidades da sociedade atual que se constréi de forma
nunca vista, subvertendo todos os tipos de relacdes sociais (trabalho,
propriedades patrimoniais, hdbitos, rituais, crencgas, ritmos de vida,
velocidade, formas de pensamento e de percep¢io). Aqueles que ja tém mais
de trés décadas de vida, se olharem ao redor, constataram essa postulagéo
do autor, o advento da internet de alta velocidade (e agora da internet das
coisas) demonstram como as relacées humanas foram significativamente
alteradas. As redes sociais sdo um dos exemplos de como a tecnologia

pode impactar decisivamente as relagées humanas. Ndo é nosso intento
demonizar a tecnologia, mas nio podemos nos furtar a pertinéncia das
ideias de Tiircke (2010) que afirma que nesse ambiente j4 ndo existe mais
obviedades, o inconstante é a Uinica coisa constante, existe uma inquietude
generalizada e a atmosfera ¢ de excitagio e efervescéncia. E o que o pensador

chama de “Sociedade Excitada”.

Umambiente deindustria cultural potencializado pelo clima de excitacio
possibilita que o ideal semiformativo seja ainda mais eficaz tornando mais

dificil tomar consciéncia dos processos de dominagéo e controle.

De modo conclusivo, mas ndo com intuito de esgotar a questéo, o que
postulamos, portanto, é que em uma sociedade organizada nos moldes do
capitalismo tardio, a presenca da industria cultural, que em sua forma atual
encontra potencializada e se manifesta concretamente em uma sociedade
excitada, temos, ao contrario do que pretendia Adorno (1986), um ambiente

favordvel a extremismo que conduzem a supremacias coletivas e cegas.

O leitor pode, contudo, estranhar o fato de que um texto que pretende
discutir a questdo da diversidade ndo aborde detalhadamente o conceito de
diferenca e diversidade, tampouco mencione a questdo das individualidades
e da formacéio das identidades a partir das caracteristicas constitutivas do
sujeito. Ou ainda que nédo faga um apelo a uma formacgéo voltada a elaboracgéo

e disseminacio dos direitos humanos.

Em nossa defesa, alegaremos apenas que a questio posta nessa reflexio

é anterior a estas outras e diz respeito a necessidade da autorreflexio critica,
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como postulamos no inicio, para a superacio das adversidades impostas pela
industria cultural na sociedade capitalista e que invalidam a contemplagdo da

diversidade em sua plenitude.

Nossa atividade deve, portanto, ser de constante resisténcia.
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08. SUBJETIVIDADES
CONTEMPORANEAS E CIDADES
EDUCADORAS

Carolina Cunha Seidel®*

Introducao

Geralmente, ao falarmos em educacgéo, rapidamente algumas imagens
ocupam nossa imaginac¢io. Numa rapida tentativa mental, escola, professor,
caderno, material escolar, lousa, giz, carteira, livros, entre outros elementos

séo os primeiros a aparecer em meus pensamentos.

Porém, a educagdo pode acontecer para além dos muros da escola.
Refletiremos aqui sobre qual a funcéo, formato e possibilidades de praticas
educacionais colocadas em outros meios, tempos, formas e contextos.

A educagio é reconhecida por todos enquanto um dos principais direitos
sociais garantidos na Constitui¢do Brasileira, bem como em diversos outros
documentos e diretrizes nacionais. Socialmente, temos a escola como espago
socialmente reconhecido, que goza de grande prestigio comunitario, onde
familias deixam suas criancas durante horas do dia, confiando que serio
educados e aprenderio contetdos valiosos para seus desenvolvimentos.

Entendemos que é na escola onde se aprende a conviver, respeitar o
outro, entender que todos tém direitos e deveres ao vivermos coletivamente.
E neste espaco de responsabilidade e compromisso que imediatamente
pensamos ao falarmos sobre educagio.

Para iniciarmos esta reflexdo, vamos pensar nas questdes:

« A escola é o unico espaco possivel para que se faga educagio?

+ Quais os lugares onde se faz educagio?

« O que é preciso para que uma atividade seja educativa?

- Quem estd apto a realizar a atividade educacional?

34 Doutora em Educacéo com Pés-doutorado pelo Programa de Pés-graduacdo em
Educacéo Escolar (FCLAr-UNESP).
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Ao nos atermos as questdes propostas, podemos concluir que, para
além da escola, ha atividade educativa em todos os espacgos, de maneiras
muito diversificadas e multifacetadas. Assim temos, para além dos ambientes
escolares, a presenca da ac¢do educacional em outros espagos, tais como os

sociais, empresariais, hospitalares, entre outros.

Importante entender que a educacdo em ambiente nido escolar surgiu
com a necessidade de trazer para os processos de aprendizagem, pessoas que

nio conseguiam frequentar as escolas, independente de suas motivacdes.

Principios das cidades educadoras

A formacéio dos simbolos e significados se dd a partir do repertério
envolvido na realidade de cada pessoa, bem como da relagido do individuo
com si mesmo, com o0 outro, com os espagos, com seus sentimentos, com suas
concepgdes e suas representacgdes sociais. Porém, também temos o ambiente
influenciando a construgéo individual, em que esta se torna um produto e um

processo, uma vez que produz conhecimento e significado.

De acordo com Pimenta (2011), a construcdo individual é reconhecida,
mas também se reconhece, criando conceitos, reconfigurando saberes,
reinventando sentidos e transformando significados. Esses processos ocorrem

no cotidiano, nas intera¢des e na comunicag¢do, em todos os espagos e tempos.

Agora, pensemos nas formas e formatos que cada ser humano atua
nessas relagdes e construgdes: de que maneira as relagdes entre o individuo,
o outro e o ambiente se configuram para que o conhecimento seja produzido?

De quem é a responsabilidade educadora?

Se considerarmos que a identidade e a formacio de cada pessoa é
produto de seu meio — e que o préprio individuo também o produz, sendo
produto dos saberes constituidos e atuando sobre eles —, podemos pensar
que o conhecimento passa a ter local e tempo especificos, tornando-se amplo,
complexo e fluido (PIMENTA, 2011).

Dessa forma, o conhecimento — antes restrito aos espagos académicos

e detido apenas por intelectuais —, no mundo contemporaneo, adquire

contornos mais flexiveis, ocupando todos os espagos e tempos sociais.



Partindo dessa perspectiva, bem como do entendimento da
responsabilidade educativa compartilhada por todos, surge a proposta da
cidade educadora, em Barcelona, na Espanha. Tal perspectiva de entendimento
das dinamicas coletivas, comunitdrias e sociais aponta para um olhar em que,
paraalémdesuasfuncdestradicionais, todos devem assumirum papeleducador

dentro da cidade, uma vez que todos partilham dessa responsabilidade.

A educacio integral é aquela que nédo vé apenas uma esfera do sujeito,
como a coghnitiva, a afetiva, a fisica ou qualquer que seja o recorte feito. Na
verdade, ela enxerga a unidade, o sujeito em suas mdltiplas possibilidades e
representacdes, sendo este educado com base no desenvolvimento de todo

seu potencial.

Como em vdrias outras organiza¢des nio tradicionais, a exemplo de
etnias indigenas, nas cidades educadoras, todos se percebem como agentes
pedagdgicos responsdveis pela educagio, independentemente de serem

adultos, criangas ou idosos, em uma perspectiva de educacéo integral.

Esse entendimento de sociedade ganhou espaco e reconhecimento no I
Congresso Internacional de Cidades Educadores. No encontro, um grupo de
representantes de cidades interessadas criou uma agenda e um pacto pelas
cidades educadoras, com o fortalecimento de valores e pressupostos de seu
funcionamento. Com o passar do tempo, esses tipos de encontros comegaram
a ocorrer periodicamente, com mais pessoas interessadas na proposta,
culminando na publicacdo da Carta das Cidades Educadoras, aprovada em

1994. Nela, temos alguns principios a serem considerados:

1. Todos os habitantes de uma cidade terdo o direito de
usufruir, em condi¢des de liberdade e igualdade, dos meios
e oportunidades de formagdo, desenvolvimento pessoal e
entretenimento que a cidade oferece. Para que isso seja possivel,
devem ter-se se em conta todas as categorias, cada uma delas

com as suas necessidades particulares.

Dever-se-d promover uma educagdo destinada a favorecer a

diversidade, a compreensdo, a cooperag¢do e a pazinternacional.
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Uma educagdo que permita evitar a exclusdo motivada pela
raga, sexo, cultura, idade, deficiéncia, condigdo economica ou

noutros tipos de discriminagdo.

No planeamento e governo da cidade tomar-se-do todas as
medidas necessdrias para eliminar os obstdculos (incluindo
as barreiras fisicas) que impecam o exercicio do direito da
igualdade. Serdo responsdveis por este empreendimento,
para além da Administragdo Municipal, outros organismos
da Administragdo que nela intervém. Os habitantes envolver-
se-do tanto pessoalmente como através dos vdrios tipos de
associa¢do a que pertengam (CIDADES EDUCADORAS, 1994,
[s.p.]).

O primeiro principio observado na carta nos traz as nog¢des de acesso,
igualdade e liberdade. Com base na nocido de cidade educadora, todos
sdo responsaveis pela garantia desses direitos, trazendo aos habitantes a

corresponsabilidade pela acessibilidade e pelo respeito as diversidades.

A Carta das Cidades Educadoras traz principios e fundamentos muitos
importantes com relagdo a ideia de corresponsabilidade educacional de todos
os sujeitos. A educagdo nio formal é mencionada em virios momentos na
proposta das cidades educadoras, como no segundo principio da carta, que
trata diretamente do assunto, colocando a educagio nio formal lado a lado
com a formal, bem como outras formas de educagdo, como as manifestacdes

culturais e outras fontes de informacéo.

Além disso, a carta também atribui 4 administrag¢ido publica o papel de

estabelecer politicas de garantia, acesso e participacdo da sociedade:

5. No quadro das suas competéncias, o municipio deve conhecer
— encorajando a inova¢do — o desenvolvimento da agdo
formativa que se realiza nos centros de ensino estruturado
da sua cidade, sejam estes de dmbito local, nacional, ptiblico
ou privado. Deve ainda conhecer e promover iniciativas de

educagdo ndo formal, nos aspectos do seu curriculum e objetivos
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que se refiram ao conhecimento real da cidade e a formagdo
e informagdo dos seus habitantes - para uma cidadania

responsdvel (CIDADES EDUCADORAS, 1994, [s.p.]).

Nos principios que seguem, observamos o quanto a proposta orienta a
acdodetodosnosentidodarealizagdo deestudoslocais,capazes dedetectarem
as fragilidades de cada comunidade, a fim de formular ag¢des criativas para
a resolugdo de problemas, ganho de autonomia e responsabilizagdo dos

individuos pelo bem-estar social.

Trilla e Ghanem (2008) apontam que os aprendizados nas cidades
educadoras ocorrem na cidade, com a cidade e a cidade. Na cidade, esta é
entendida como o espaco em que a aprendizagem ocorre; com a cidade, esta é
tida como emissora constante de aprendizados; e a cidade significa entender

esta como intervencéo, passivel de transformacéio e agdo politica.

As cidades educadoras sdo, portanto, a aplicacdo contemporanea do
melhor sentido de nog¢éo coletiva educacional, em que todos sdo educadores
e educandos, participantes diretos das estruturas sociais e culturais. Com
isso, todos os habitantes sdo responsdveis pelo bem-estar social, garantindo
que as agdes educacionais previstas anteriormente somente em espagos
exclusivos — com pessoas teoricamente qualificadas e responséaveis pela
condugdo — sejam ampliadas, tornando-se compartilhadas, dentro da
atuacdo e da qualificacio de cada um. Dessa forma, reconhecem-se saberes e
se potencializam a¢des, sendo que as fragilidades podem ser trabalhadas de

maneira criativa e coletiva.

Cidades educadoras no Brasil

A partir da Carta das Cidades Educadoras, criou-se uma Associacio
Internacional de Cidades Educadoras, com cerca de 36 paises participantes,
reunindo, aproximadamente, 490 cidades dispostas a aplicarem os principios
da proposta. No Brasil, temos cerca de 20 cidades com projetos nesse sentido,
compondo a Rede Brasileira de Cidades Educadoras - REBRACE.

Alinhado aos principios estabelecidos na carta, temos, no pais, o debate
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sobre a ampliacido das jornadas escolares, bem como o estabelecimento de
novas oportunidades de aprendizagem, estabelecidas pelo Plano Nacional
de Educacio (PNE) para o decénio de 2014 a 2024. Além dele, também
podemos citar os principios do Programa Mais Educacéo, criado em 2007

pelo Ministério da Educacéo.

O Programa Mais Educagéo — criado pela Portaria Interministerial n. 17,
em 2007, e regulamentado pelo Decreto n. 7.083, em 2010 — é uma estratégia
do Ministério da Educagéo para a construgdo da agenda de educagéo integral
nas redes estaduais e municipais de ensino. A ideia é ampliar a jornada escolar
das escolas publicas para, no minimo, sete horas didrias, com atividades
optativas em campos de acompanhamento pedagdgico, educacio ambiental,
esporte e lazer, direitos humanos em educacéo, cultura e artes, cultura digital,
promocio da satide, comunicagéio e uso de midias, investigacdo no campo das

ciéncias da natureza e educagdo econémica (BRASIL, 2018).

Materializar,em Ambito politico, a nocido educativa nas cidades necessita
de implicacgéo direta dos gestores. Por isso, a Carta das Cidades Educadoras

também traz os principios que preveem essa implicagdo:

4. Para que a sua agdo seja adequada, os responsdveis pela
politica municipal da cidade devem ter conhecimento direto da
situagdo e das necessidades dos seus habitantes. Para este efeito
promoverdo a realizagdo de estudos, que manterdo atualizados
e fardo ptiblicos, e formulardo propostas concretas e de politica

geral que deles resultem. [...]

6. 0 municipio avaliard o impacto das ofertas culturais,
recreativas, informativas, publicitirias ou outras, e das
realidades que as criangas e os jovens recebam sem mediag¢do
alguma; nestes casos, o0 Municipio deverd, sem dirigismos,
tentar empreender agdes que deem lugar a uma justificagdo ou
interpretagdo razodveis. Deverd também procurar estabelecer
um equilibrio entre a necessidade de protegdo e a autonomia

necessdria para a descoberta. Proporcionard, assim, foruns de

Exercicios de ser diferenca



debate incluindo o intercimbio entre as cidades, para que os seus
habitantes possam utilizar plenamente as mudangas geradas
pelo mundo urbano (CIDADES EDUCADORAS, 1994, [s.p.]).

Assim, podemos perceber que todos os fundamentos e as propostas
do projeto das cidades educadoras partem do pressuposto de respeito,
autonomia, diversidade, protagonismo e convivéncia, com principios de

igualdade e solidariedade.

Subjetividades contemporaneas e cidades educadoras

Podemos dizer que a subjetividade diz respeito as dimensdes pessoal,
intima e unica que compdem o conjunto de interpretagdes que cada individuo
formula sobre todas as coisas. Elas sio compostas pelas crencgas, pelos valores
e pelas experiéncias de cada pessoa, bem como pelo contexto em que ela esta

inserida.

O processo de subjetivacdo nfo ocorre a priori, como algo dado e
definido. Na verdade, o individuo se subjetiva conforme existe, estabelece
relagdes e toma conhecimento pouco a pouco dos contextos social, cultural,
politico e econémico em que estd inserido, especialmente no tocante as
relagdes de poder e resisténcia (PIMENTA, 2011).

Nessa perspectiva, a subjetividade diz respeito a relacdo do individuo
com o mundo social, assim como sua atuacido nesse mundo diz respeito a

construgdo de sua dimenséo social.

Muitos autores se dedicaram a compreender a questdo do sujeito, mas
Foucault (2004) é um dos mais importantes dentro da temdtica. De acordo
com o autor, nio hd um sujeito soberano, ou seja, uma forma universal que
poderia ser encontrada em qualquer lugar: “Sou muito cético e hostil em
relacdo a essa concepgio [...]. Penso, pelo contrério, que o sujeito se constitui
através de praticas de sujeicdo ou, de maneira mais autonoma, através de
préticas de liberagéo, de liberdade [...].” (FOUCAULT, 2004, p. 291).

Mais do que isso, temos o “eu” com identidade multipla, que se formae se

compde de acordo com cada publico, contexto, cendrio ou necessidade. Essa
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rede de representagdes produz a construgio singular do “eu”, que diferencia
um individuo dos demais e, de certa forma, determina suas construgdes,

producdes e relacdes.

Ainda que encontremos semelhancas nos elementos de identificacéo,
atrelados aos papéis sociais, cada identidade e representacio serd tinica, pois
sfo formadas por um conjunto combinatério de papéis, desejos, necessidades,
habilidades e caracteristicas. Assim, cada ser humano produz conhecimento
por meio de sua identidade, formada por semelhancas e diferengas que o
identificam, uma vez que a identidade incorpora as agdes e, a partir dai, o

sujeito se relaciona com o mundo.

Cada postura assumida por um individuo contém, em si, os sentidos
e significados relacionados ao seu contexto social que, em movimento,
podem se transformar. Para que essa dinamica ocorra, € preciso olhar para
o repertdrio individual, determinado pela estrutura social, com varidveis
de muitas ordens, como género, idade, classe social e contexto cultural.
Portanto, cada sujeito é constituido pelas suas representagdes, unicas e
atuantes. Mesmo que encontremos pessoas exercendo o mesmo papel social,

formando um grupo, nunca encontraremos atuag¢des idénticas.

Dentro desse contexto, para o pleno desenvolvimento do sujeito,

pensando na nog¢do das cidades educadoras, temos que:

7. A satisfacdo das necessidades das criangas e dos jovens,
no dmbito das competéncias do municipio, pressupée uma
oferta de espagos, equipamentos e servicos adequados ao
desenvolvimento social, moral e cultural, a serem partilhados
com outras geragées. 0 municipio, no processo de tomada de

decisdes, deverd ter em conta o impacto das mesmas.

8. A cidade oferecerd aos pais uma formagdo que lhes permita
ajudar os seus filhos a crescer e utilizar a cidade num espirito
de respeito miituo. Neste sentido, deverd promover projetos
destinados aos educadores em geral e divulgard as instrugdes

necessdrias a todas as pessoas em contato com as criangas -
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quer se trate de particulares, funciondrios ou empregados dos
servigos ptiblicos. 0 municipio também assegurard que estas
instrugées sejam assumidas pelos organismos de seguranga e
de protegdo civil que de si dependam diretamente (CIDADES
EDUCADORAS, 1994, [s.p.]).

Dessa forma, a nogdo de responsabilidade pela educacio e orientagdo

das criangas e jovens — antes restrita a familia e escola — passa a ser

compartilhada por todos os habitantes. Além disso, temos que a cidade

[...] deverd oferecer aos seus habitantes a possibilidade de
ocupar um lugar na sociedade; aconselhd-los sobre a sua
orientagdo pessoal e profissional e facultar a sua participagdo
numa ampla gama de atividades sociais. No dmbito especifico
da relagdo educagdo/trabalho é importante assinalar a estreita
relagdo que deverd existir entre a planificacdo educativa e as
necessidades do mercado de trabalho. As cidades definirdo
estratégias de formardo que tenham em conta a procura
social e colaborardo com as organizagées de trabalhadores
e empresdrios na criagio de postos de trabalho (CIDADES
EDUCADORAS, 1994, [s.p.).

A intencéo da formacéio da cidade educadora é abrir espago para todos,
em que os habitantes possuem o direito de proporem e intervirem de forma

consciente e reflexiva no andamento das questdes coletivas.

E importante sublinhar, também, que os mesmos pressupostos sido os
fundamentos da pedagogia social. Assim, a respeito dessa perspectiva, temos

a exclusdo e a marginalizagdo como foco de atuagdo:

10. A cidade deverd conhecer os mecanismos de exclusdo e
marginalizagdo que as afetam e as formas de que se revestem,
assim como desenvolver as intervengdes compensatorias
adequadas. Deverd prestar uma atengdo especial aos individuos
recém chegados, emigrados ou refugiados, tém direito a sentir

com liberdade que aquela cidade é a sua.
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11. Asintervengdes destinadas a corrigir as desigualdades podem
assumir miiltiplas formas, mas deverdo partir de uma visdo
global do individuo, de uma concepgdo) global que satisfaga os
seus interesses, assim como do conjunto de direitos comuns a
todos. Qualquer intervengdo significativa pressupoe a garantia,
através duma responsabilidade especifica, da coordenagdo
entre as Administragoes implicadas e os respectivos servigos.
(CIDADES EDUCADORAS, 1994, [s.p.]).

Nesse contexto, o pleno desenvolvimento de todos os sujeitos é pauta
prioritaria dos habitantes, devendo ser priorizados os mais jovens, mas
buscando ampliar as agdes para que cada individuo tenha acesso total.
Além disso, a diversidade cultural, bem como as manifesta¢des regionais,
sdo pautas fortalecidas e estimuladas com a valorizacdo dos costumes e a

liberdade das a¢des.

Entendendo a complexidade do mundo contemporineo, as cidades
educadoras propdem que o desenvolvimento econdmico ocorra em sintonia
comodesenvolvimentosustentdveleajustigasocial,enfrentandoosproblemas
urbanos de forma sistémica, transparente e horizontal. Sintonizados com os
Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS), estabelecidos entre os 193
paises que compdem as Nagdes Unidas, os municipios assumem a tarefa de
reduzir a pobreza, assegurando os direitos fundamentais de seus habitantes e
a preservacgido do meio ambiente (CIDADES EDUCADORAS, [s.d.]).

As discussdes devem propor, portanto, corrigir eventuais desigualdades
por meio de a¢des que impliquem o envolvimento de todos os segmentos e
criem uma atmosfera de conscientizacdo. Pautas ambientais e estéticas
também fazem parte da agenda das cidades educadoras, as quais,
junto as sociais e culturais, compdem os centros de preocupagdo com o
desenvolvimento, que deve ser sustentdvel, justo e transparente.

Temos a educagdo ocupando lugares que antes eram estranhos ao seu
escopo, pois passa-se a entender que a responsabilidade educativa ndo estd
concentrada na escola. A escola existe e é reconhecida como importante

centro de saber, onde ideias, projetos e programas sdo concebidos e passam a
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serem implementados em todo territdrio. Essa escola é uma escola de portdes
abertos e com muros que ndo a separam da realidade de sua comunidade e

entorno, ao contrario, ela estabelece didlogos intensos com ela.

Assim, certamente conhecer a proposta das cidades educadoras renova
as esperancas de um mundo mais justo, sustentdvel, igualitirio e diverso.
Além disso, entender que a Pedagogia nfio estd restrita a4 atuacgdo escolar,
podendo, inclusive, estar presente em todas as esferas e espacos sociais,
nos traz novas perspectivas e novos olhares, em que a educagéo é realmente
o elemento central de transformacio social e que todos somos agentes

responsaveis por ela.
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09. 0 OUTRO EM NOS

Paula Ramos de Oliveira®

Denis Domeneghetti Badia

Qual espago para a diferenca temos em nés? Costuma-se pensar a
diferen¢a como aquilo que estd fora do sujeito. Neste texto, lancaremos um
olhar para a diferenca como aquilo que também estd dentro do sujeito, a

partir do que ele pensa, sente e vive.

Pretendemos aqui realizar um exercicio de pensamento, com toda
abertura que um exercicio tedrico exige. Isso significa que langaremos
mio dos conceitos que avaliarmos como sendo interessantes e com eles
caminharemos com a abertura necessdria ao nosso exercicio. Assim,
vamos circular pelo 4mbito do conhecimento ja elaborado, porém sem
amarras conceituais, posto que pensar a difereng¢a tradicionalmente nos
faria considerar pelo menos os seguintes conceitos: alteridade, identidade,
pessoa, sujeito, individuo, outridade, mesmidade, diversidade, pluralidade,
singularidade. E mais: conceitos provenientes de diversos campos do

conhecimento. Nido faremos esse caminho.

O que nos instiga primeiramente é que em torno destes conceitos e
elaboracdes existe uma ideia que nos parece norteadora: aquilo que somos
nds. Se por um lado somos unicos, singulares, tal condi¢do apenas assim se
estabelece quando nos dizemos em relagdo ao que estd fora de nds. Curiosa
condicdo esta do que estd dentro de nés sé ampliar seus sentidos com o
que esté fora. Também nos causa admiragio pensar, pelo menos de alguma

maneira, que o que estd dentro é isto que chamamos, por exemplo, de eu.

Mas nada é tdo simples assim. Somos uma mesma espécie, mas o que nos
acontece dentro e fora de nés muda de acordo com o tempo e com o espago, e

esse movimento entre o fora e o dentro vai constituindo a matéria mais fina e

35 Professores do Departamento de Educagido e do Programa de Pés-Graduagéo em
Educagdo Escolar, da Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara (FCL/CAr/UNESP).
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sutil do que vamos nos tornando. E isso pode mudar tudo.

Para Stuart Hall (2005, p. 10) héa trés concepg¢des de identidade. A
primeira delas é o sujeito do Iluminismo, uma concepg¢éo individualista do
sujeito e de sua identidade. Supunha-se um sujeito centrado, unificado e
dotado das capacidades de razio, consciéncia e acdo. A segunda delas é o
sujeito sociolégico, uma concepg¢io que coloca em interagdo o mundo pessoal
e o mundo publico, alinhando os sentimentos subjetivos com os lugares
objetivos ocupados no mundo social e cultural. Em terceiro lugar, aponta o
sujeito pés-moderno (que preferimos designar como contemporaneo), uma
concep¢io mutdvel de identidade, que se torna uma celebragdo mével, ou
seja, o sujeito vai assumir identidades diferentes em diferentes momentos,
criando dentro de si identidades contraditdrias e nossas identificagdes sdo

constantemente deslocadas. Segundo Hall (2005, p. 9):

Um tipo diferente de mudanga estrutural estd transformando
as sociedades modernas no final do século XX. Isso estd
fragmentando as paisagens culturais de classe, género,
sexualidade, etnia, raga e nacionalidade, que, no passado,
nos tinham fornecido sdlidas localizagées como individuos
sociais. Estas transformagées estdo também mudando nossas
identidades pessoais, abalando a idéia que temos de nds
proprios como sujeitos integrados. Esta perda de um “sentido
de si” estdvel é chamada, algumas vezes, de deslocamento
ou descentragdo do sujeito. Esse duplo deslocamento-
descentrag¢do dos individuos tanto de seu lugar no mundo
social e cultural quanto de si mesmos - constitui uma “crise de

identidade” para o individuo.

O autor menciona (HALL, 2005, p. 34) cinco fatores que tiveram um
impacto (a partir da segunda metade do século XX) sobre este deslocamento-
descentramento: as tradigdes do pensamento marxista, a descoberta do
inconsciente por Freud, a linguistica, as contribuicdes de Michel Foucault e,

por fim, o impacto do feminismo e outros movimentos sociais.
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Em relagio as tradi¢cdes do pensamento marxista, Hall (2005, p.34-35)
assinala que no centro do sistema tedrico de Marx ndo hd umanogéo abstratade
homem, mas sim as relag¢des sociais (modos de produgéo, exploracio da forca

de trabalho, circuitos do capital). Ndo hd uma esséncia universal de homem.

J4 com a descoberta do inconsciente por Freud, o sujeito néo é provido
de uma identidade fixa e unificada, pois essa é formada ao longo do tempo,
através de processos inconscientes e néo é algo inato, existente na consciéncia
no momento do nascimento. E incompleta. Estd sempre em processo, sempre

sendo formada. E inacabada.

Na linguistica, Saussure dizia que nds ndo somos os autores das
afirmacoes que fazemos ou dos significados que expressamos na lingua, que

é um sistema social - e ndo individual -, preexistindo a nés.

Quanto as contribui¢des de Foucault, Stuart Hall (2005, p.41-43)
destaca o poder disciplinar, que se preocupa com a regulagéio, a vigilancia
de populagdes inteiras e do individuo e seu corpo. O objetivo do poder
disciplinar consiste em manter as vidas, as atividades, o trabalho, as
infelicidades e os prazeres dos individuos, assim como sua saude fisica
e moral, suas préticas sexuais e sua vida familiar, sob estrito controle
e disciplina, com base no poder dos regimes administrativos e no

conhecimento especializado dos profissionais.

Por ultimo, Hall (2005, p.43-45) identifica o impacto do feminismo
e outros movimentos sociais no descentramento conceitual do sujeito
cartesiano e socioldgico, pois questionou a cldssica disting¢io entre o dentro
e o fora, o privado e o publico, o que abriu para contestagido politica arenas
inteiramente novas de vida social (familia, sexualidade, trabalho doméstico,
divisdo doméstica do trabalho, cuidado com as criangas, etc) e politizou a
subjetividade, a identidade e o processo de identificagio (como homens/
mulheres, méies/'pais, filhos/filhas, etc). Aquilo que comegou como um
movimento dirigido a contestagio da posi¢do social das mulheres expandiu-

se para incluir a formacéo de identidades sexuais e de género.

Pensar quem somos nds apds a segunda metade do século XX nos

coloca quase como diante de um abismo, especialmente se compararmos
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com as alternativas de respostas que nos oferecia o mundo moderno,
promissor, ordenado, racional, controldavel. Mas todo abismo descortina uma
profundidade. A questdo complexificou-se. J4 nfio temos tanta certeza de
quem somos ndés. Sabemos, porém, que hd muitos lugares possiveis para o eu

apos os eventos apontados por Hall.

Nada ficou no lugar. E é mesmo bom que nio fique. Torna-se hoje
insustentdvel qualquer ideia de um homem como um bloco monolitico, cuja
esséncia determinaria seus modos de ser e agir no mundo. O homem nunca
foi intemporal, mas apds Marx tornou-se impossivel desconsiderar que ele
estd situado nas relacdes sociais e se diz a partir delas. O homem nunca foi
pura razdo, mas com Freud tornou-se impossivel negar a fragilidade da
consciéncia na dinimica da vida psiquica desde a descoberta do inconsciente.
O homem nunca teve total controle de sua palavra, mas com Saussure, a
lingua ganha origem social e torna instdvel parte do que constitui a nossa
identidade. O homem nunca foi pura liberdade, mas com Foucault descobriu-
se que a vigilancia e o controle chegam a lugares inimagindveis. Por fim, o
homem descobre com o feminismo e outros movimentos sociais que pela
contestacio politica pode encontrar situagdes e lugares sociais novos, além

de outras formas de viver.

No inicio desse texto dissemos que pensariamos a diferenca também
dentro de nds, e ndo apenas em relacdo ao que estd fora. Afinal, neste
processo de construcido de identidades ha espago para a diferenga dentro
de nés? A diferenca tem lugar na danca das identidades? Ou nela tudo se
transforma em identidade? Gostamos de pensar que se a identidade comporta
uma celebragdo mdvel, o novo (o que ainda nido é) tem lugar naquilo a que
chamamos “eu”. Trata-se de algo que é outro para nds. Do contrério, nio
existiria nenhum espaco em branco, um espaco vazio dentro de ndés? Com
isso ndo estariamos, de algum modo, compreendendo a nés mesmos como
um bloco cheio de bloquinhos? Nio tem nada que esteja em nds que esteja
fora daquilo que somos? Tudo o que estd dentro precisa ser o que somos?
Por outro lado, este tipo de pensamento talvez nos levasse a um outro olhar

linear sobre quem somos, pois desconsiderariamos que o que nos compde



estd em movimento, e que neste sentido ndo existiria tdo delimitadamente
0 que nos constitui e o que seria espago em branco, pois do ponto de vista
concreto néo é assim que funciona. Mas podemos sim pensar filosoficamente
que o momento em que abrimos um espaco em nds para sermos outros isso
constituiria um momento de diferenca na danca das identidades. E o préprio
momento de abertura que se constitui como diferenga. E um &atimo, um

instante que ainda nio est4 capturado.

Serd entdo que perceber, ser, sentir, ver, pensar, viver a diferenca
exige sempre um movimento de abertura? Isso nos lembra a defesa forte e
irresistivel que Salman Rushdie (apud HALL, 2005, p. 92) faz do hibridismo:

0 livro Versos satdnicos celebra o hibridismo, a impureza, a
mistura, a transformagdo, que vém de novas e inesperadas
combinagées de seres humanos, culturas, idéias, politicas,
filmes, miisicas. O livro alegra-se com os cruzamentos e teme
o absolutismo do Puro Mélange, mistura, um pouco disso e um
pouco daquilo, é dessa forma que o novo entra no mundo. E a
grande possibilidade que a migragdo de massa dd ao mundo, e
eu tenho tentado abragd-la. O livro Versos satdnicos é a favor da
mudanga-por-fusdo, da mudanca-por-reunido. E uma cangéo

de amor para nossos cruzados eus. (RUSHDIE, 1991, p. 394).

O novo entra no mundo. O mundo somos também nds, cruzados eus,
que se movimentam em um mundo que se movimenta. Mas ainda assim,
parece-nos que a identidade tem mais forca que a diferenca. Ndo raro a
propria diferenca é capturada pelo halo da identidade. Chega a parecer uma
“recaida” iluminista. Isso ocorre facilmente em nés, quando ignoramos o
novo que chega como diferenga, bem como fora de nés quando o novo que
é a diferenca assenta-se rapidamente em forcas de identidade, pois para nos

apresentarmos ao mundo como diferenga temos que saber quem somos.

Noés somos sempre constituidos por grupos. Nés somos grupos. E também
com eles nos apresentamos como diferenca a todo momento ao mundo, mas

isso pode ser feito numa perspectiva de abertura ou de fechamento,
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Paula Carvalho (1997, p.182) destaca uma elaboracgdo de Taguieff sobre
as estratégias de preconceito. Valendo-se da distin¢éio de Lévi-Strauss entre
dois tipos de sociedade, as que praticam a antropofagia e as que praticam a
antropoemia, Taguieff mostra que quatro sio as estratégias do etnocentrismo

geradoras das diversas formas de preconceito e racismo:

1 antropofagia dialdgica: racizagdo amena de englobar o Outro
no epelo discurso persuasivo, forma predominante, em educagdo,
do “homo academicus” e de muitas pedagogias dialdgicas; é

fundamental, em forma estereotipada, na midia politica;

2 antropofagia digestiva: racizagdo repressiva da assimilagdo

dos outros a si mesmo, todas as formas de aculturagdo;

3 antropoemia genocida: racizagdo terrorista da destrui¢do dos
outros, como no caso das perseguicoes aos judeus, arménios,

ciganos, feiticeiras, linchamentos, etc;

4 antropoemia da tolerdncia: racizagdo especifica do
desenvolvimento “emseparado”: em aparéncia, respeita-se tanto
o0 outro, tolerando-o, o que na realidade, acaba-se por isold-lo,
ndo se dando aos trabalhos dos enfrentamentos de diferengas,

tipico de todas as ideologias do relativismo e ecumenismo.

Consideramos essa anilise muito perspicaz. Tal perspectiva nos
revela a dimenséo grupal e coletiva desta dindmica de captura da diferenca.
Esse jogo em que as diferencas se apresentam ao mundo inclui lances de
sombras e luzes, conscientes e inconscientes, no dmbito individual, grupal
e coletivo. Ndo somos nds soltos no mundo exercitando nossas diferencas.
Sim e néo. De fato, somos nds, mas dentro de grupos e numa coletividade
que faz celebragdes moveis capazes de aberturas em meio as estratégias
de preconceitos para lidar com a diferenga. Vemos, mais uma vez, que néo
h& possibilidade de qualquer defesa de uma linearidade, aquela tdo cara ao
idedrio moderno no qual ndo cabemos mais. O sujeito do Iluminismo acabou.

Nio hd retorno possivel as Luzes.

Exercicios de ser diferenca



Por tras de cada atitude que nio reconhece a diferenca esconde-se uma
légica etnocéntrica: uns entendendo-se melhores que outros e isso, é claro,
sempre a partir de si mesmos. Esta légica perversa pode adquirir muitos
contornos nas sociedades contemporaneas, regidas pela légica do mercado.
E interessante para o capital ficar ao lado do politicamente correto caso isso
favoreca o lucro. H4d uma “onda de respeito” as diferencas. Tudo se passa como
se houvesse um engajamento em jargdes de defesas de minorias e grupos
vulneraveis que sdo capturadas pela 16gica do capital, que pela sua prépria
natureza se rege pelo oposto a diferenca, qual seja: a padronizagio. Trata-se

de um engajamento perverso, pois, longe de respeitar as diferengas, as solapa.

Vemos assim que o mercado pratica uma antropofagia dialégica, uma
vez que procura englobar o outro através de um discurso persuasivo, do
politicamente correto. Cria-se a ilusdo de didlogo com as minorias e respeito
a elas. Pratica a antropofagia digestiva, na medida em que o mercado subjuga
o outro pela imposicdo dos produtos da industria cultural, inaugurando
novos nichos de consumo. Pratica a antropoemia genocida, pois hd também
genocidio quando o mercado imprime um movimento de esgarcamento das
identidades, anulando o outro pela imposicdo de modos de vida, matando
modos de ser. Pratica, por fim, a antropoemia da tolerancia, posto que
em aparéncia respeita o outro, mas é essa mesma aparéncia que impede a

elaboracgio no enfrentamento das diferencas.

Os trabalhos de enfrentamento das diferengas criam espacos de
abertura na celebracdo mdvel das diferencas, dando lugar ao novo. Elas
apresentam-se como alternativas possiveis de existéncia. Os que se fecham
as diferencas criam caminhos de hostilidade; j4 os que se abrem a elas
encontram solu¢des diversas para outros modos de vida. As diferencas séo
conquistas. A prépria antropologia, na sua génese, hierarquizava as culturas
na tentativa de explicar as diferengas. Ao longo do tempo, porém, segundo
Everardo Rocha (1994), a antropologia tornou-se inquieta e mostrou como
a ida ao outro se constitui em alternativa para o eu. Este autor nos lembra
das consideracgdes de Clifford Geertz acerca da antropologia como ciéncia

interpretativa que busca conhecer os significados que os seres humanos dido
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as formas pelas quais escolheram viver suas vidas (ROCHA, 1994, p. 87). A
antropologia, de acordo com Geertz, se constitui como um catdlogo geral das
alternativas humanas de existéncia. Assim, a antropologia nos possibilita o
enfrentamento da complexidade que é sair do jogo do etnocentrismo. Neste
plano das diferencas onde o eu e o outro se encontram (ROCHA, p. 93),
para nds a antropologia surge como possibilidade de resisténcia a formas

unidimensionais de vida.

AAntropologia é uma pequena ilha num oceano de pensamento

e prdticas sociais marcadamente etnocéntricas.

Nas relagdes internacionais, interétnicas, nos costumes
politicos, na indtistria cultural, sua exploracdo econémica e até
mesmo na observagdo do comportamento do nosso vizinho ou
em vdrios outros espacos de pensamento e de agdo social muito

pouco se relativiza. [...].

O ser da sociedade do “eu” e os da sociedade do “outro” devem
estar mais perto do espelho onde as diferengas se olham como
escolha, esperanga e generosidade. Devem estar, também,
mais longe das hierarquias que se traduzem em formas de

dominagdo. (ROCHA, 1994, p. 92-93).

Escolha, esperanca e generosidade. Eis um caminho contrario ao das
hierarquizacées. No campo da teoria este movimento também acontece.
Curiosamente, as teorias (como ja dissemos ter sido o caso da antropologia
em seus inicios) as vezes regem-se pela 16gica das hierarquizagdes, deixando-

se de se apresentarem ao mundo como diferenca.

Mas porque nos apresentar ao mundo como diferenca? Porque a
diferenga nos parece o unico espago possivel de enfrentamento do que
estd posto, provocando fraturas nos blocos monoliticos que insistem em se

instalar como identidades fixas (concep¢do iluminista).

Qualquer tipo de conhecimento surge como diferenga, revolucio

e ruptura quando se contrapde ao existente. Porém, aos poucos estas
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diferencas tendem a ser vistas como pretensamente superiores as outras
teorias, fechando-se em modelos explicativos que excluem as diferencas
que ja foram um dia. Deixam de ser diferenca. Entdo surgem outras teorias
que tém a coragem de dizer ndo, como nos ensina G. Bachelard, a estas que
se fecharam em si mesmas. As teorias carregam essa tensdo, pois é com
outras teorias que vemos os limites e as poténcias do que ja foi elaborado.
As que ainda insistem em ser diferenca nos lembram que o conhecimento é
historicamente produzido, situado social e culturalmente, e necessariamente
inacabado, uma vez que é este espago de abertura do inacabamento que

produz o novo que se faz diferenca.

Pareceria que estamos no melhor dos mundos possiveis. No entanto,
algo sempre nos escapa, pois é muito complexa a presenca e a alternancia
de sombras e luzes no campo das diferengcas. O quadro tedrico que se
delineou a partir da segunda metade do século XX nos ajudou a desconstruir
a fantasia (e o fantasma) de um sujeito integrado. As diferencas estdo em
toda parte, mas nem sempre temos sido capazes de habitar esses lugares
como diferenca. Ou seja, sem que se perceba claramente, as diferencas vio
se configurando como novos nichos de identidade que tiranicamente se

fecham ao que é diferente deles.

Pensar as diferencas suscita um exercicio constante. Um voltar-se
para si mesmo e ao mesmo tempo um voltar-se para o mundo. Enfrentar as
diferencas requer um gesto filoséfico e um ato de amizade. E isto ndo é novo.
Pode ser lembrado, por exemplo, ja em Epicuro que foi um dos que soube
enfrentar as diferencas quando propdés uma comunidade filoséfica. Nas

palavras de Onfray (t.n.)%:

Epicuro propée uma comunidade filosdfica construida sobre a
amizade: a filosofia ndo é reservada ao governo dos outros mas
a quem aspira somente ao governo de si. Nada de poder sobre
o0 outro, mas poténcia na construgdo de si pela qual se realiza
também o grupo. Os homens ao lado das mulheres, os ricos dos

pobres, os jovens freqiientam os velhos, os cidaddos filosofam

36 A Comunidade Filoséfica: manifesto para a Universidade Popular.
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com os metecos, os homens livres dividem o tempo e o espago
com os escravos. Ndo se faz mais comunidade igualitdria e
libertdria... Na Reptiblica, o individuo existe para a coletividade;

no Jardim, a comunidade so existe para ele e por ele.

S6 hé celebracdo mével quando a diferenca é, em si mesma, um lugar

filoséfico. Do contrario, as diferengas podem assumir sentidos totalitdrios.
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