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Para Prof. Dr. Samuel Sé e Prof.
Dr. Heraldo Maués, exemplos de
que a erudi¢do pode ser meio de
construcdo do didlogo e da paz.






Tome entdo este testemunho em
suas maos,

E um fim e, contudo, ndo tem fim,
Pois algo eterno nos escuta e nos
ouve;

E ressoamos fora dele, Eu e Tu.

Martin Buber






AGRADECIMENTOS

Em primeiro lugar nosso agradecimento a CAPES-Coordenacao de
Pessoal de Nivel Superior, cujo patrocinio, através do Programa Novos
Talentos, tornou possivel este livro.

Agradecemos também ao CNPg-Conselho Nacional de Desenvol-
vimento Cientifico e Tecnologico que, através da Bolsa de Produtividade
em Pesquisa, tem-nos permitido avancar no campo da pesquisa acerca das
relagdes entre ética e sociedade, da qual este livro € fruto.

Nossos agradecimentos a AEDI- Assessoria de Educacao a Distan-
cia, na pessoa do Prof. Dr. Jos¢ Miguel Martins Veloso e a Editora da
AEDI, em particular a Profa. Dra. Cristina Lucia Dias Vaz (diretora), a
Profa. Msc. Iza Helena Silva Travassos, a equipe de diagramagdo e arte,
Msc. Silvério Sirotheau Corréa Neto e Esp. Caio Costa Arapiraca da Sil-
va. A Jorgielly Neiva o nosso agradecimento pela escolha carinhosa das
passagens biblicas para o primeiro volume. A Jorge Oscar Santos Mi-
randa, Helio Figueiredo da Serra Netto e Samir Aratjo Casseb o nosso
agradecimento pela participacdo na concepg¢ao inicial do mesmo volume.
A todos a nossa sincera gratidao por terem acolhido com carinho e dedi-
cagdo este trabalho.

Nosso agradecimento, também, ao Professor Mateus Maia, pelo tra-
balho de revisao gramatical e de ABNT.

A Reitoria da Universidade Federal do Pard, representada pelo Prof.
Dr. Carlos Edilson de Almeida Maneschy, e 8 PROPESP- Pro-Reitoria de
Pesquisa e Pos-Graduagao, representada pelo Prof. Dr. Emmanuel Zagury
Tourinho, nossos agradecimentos pelo seu apoio ao desenvolvimento do



nosso trabalho no Programa Novos Talentos na UFPA no periodo de 2011
e 2012. Nossa gratidao a Profa. Dra. Denise Cardoso, vice-coordenadora
do Programa de Pos-Graduagao em Ciéncias Sociais da UFPA, pelo apoio
em nossa caminhada.

Agradecemos a equipe do Programa de Extensdo Universitaria Pe-
regrinos da Paz, da Universidade Federal do Pard, em particular aos pro-
fessores: Verdnica do Couto Abreu, Vera Paracampo, Helio Figueiredo da
Serra Netto, Samir Aratjo Casseb, Monica Lizardo de Moraes, Jones da
Silva Gomes, Jorgielly Neiva, Jorge Oscar Santos Miranda, Valber Oli-
veira de Brito, Douglas de Oliveira e Oliveira, Joana D’Arc do Carmo
Lima.Este trabalho ¢, também, o fruto de uma caminhada deste grupo em
direcdo a reflexdo acerca de novas formas de educacao.

Agradecemos a bolsista de extensao universitaria do Programa Pe-
regrinos da Paz, Ellen Karoline Silva da Silva, que gentilmente participou
da revisao final deste livro.

Enfim, nossa gratiddo sincera a todos os professores e alunos par-
ticipantes do Programa Novos Talentos, do Curso de Formagdo em Etica
para o Dialogo, com os quais foram criados lagos intelectuais, lagos de
amizade e partilhadas vivéncias que oportunizaram os debates e idéias
aqui contidos.









SUMARIO

Arte e Educacio

Capitulo 1. Comunidades de Valores: Experiéncias de aprendiza-
gem com o ciberespaco, por Jones da Silva Gomes. 37
Capitulo 2. A Educagao Especial e o Circo: A diferenca que cria arte
através do didlogo, por Maria Virginia Abasto de Sousa, Melina da Silva
Aragdo e Samir Araujo Casseb. 65
Capitulo 3. O Cinema como Valor Educativo para o Dialogo, por
Jorge Oscar Santos Miranda e Helio Figueiredo da Serra Netto. 81
Capitulo 4. Musicas em uma Educacdo para o Dialogo, por Erivaldo

Silva Nascimento e Samir Aratjo Casseb. 103
Capitulo 5. Arte como Experiéncia Estética e como Experiéncia Eti-
ca, por Katia Mendonga. 125

Capitulo 6. Uma Etnografia de Escritores da Liberdade: Acerca da
disponibilidade e da esperanga na educagao, por Monica Lizardo de Mo-
raes. 143

Capitulo 7. Através das Lentes de Paul Ricoeur: as possibilidades
de educar através do filme “somos todos diferentes”, por Carla Melo de
Vasconcelos, Ellen Karoline Silva da Silva e Nilzi Regina Santos Cunha.

167

Educacio e Natureza

Capitulo 1. Consciéncia, Sustentabilidade e Ciéncia, por Josep Pont



Vidal. 177
Capitulo 2. Reveréncia pela Criagao: Martin Buber e o didlogo com

a natureza nos contos hassidicos, por Samir Aratijo Casseb. 213
Capitulo 3. Antropologia e Educagdo Ambiental: Didlogos e Prati-
cas, por Denise Machado Cardoso. 233

Educacio e Sociedade

Capitulo 1. Educacao em Direitos Humanos: um olhar sobre a visao
da sociedade sobre os direitos humanos dos presos no sistema penitencia-

rio brasileiro, por Jumara de Moraes Cardoso do Nascimento. 245
Capitulo 2. Shopping Center: O parasita da infancia, por Douglas de
Oliveira e Oliveira. 257
Capitulo 3. Cultura de Paz e Universidade: Promoc¢ao além da pre-
vengdo e da cura?, por Samuel Sa e Soraia Soares. 269
Capitulo 4. Nada de Novo: Historia do presente para o passado, por
Julia Constanca Pereira Camélo. 275
Capitulo 5. Etica: Uma perspectiva de ndo violéncia na escola, por
Rildo Ferreira da Costa. 293

Capitulo 6. A Contribuicdo da Sociologia para a Compreensao do
Enfraquecimento das Regras de Conduta e o Fendmeno da Violéncia Es-

colar, por Fernando Augusto de Oliveira e Silva Filho. 309
Capitulo 7. Entre o Falar e o Agir: Educar para a ética, por Ana Mar-
garida Gongalves de Souza e Ellen Karoline Silva da Silva. 323

Filosofias do Dialogo e Educacao

Capitulo 1. La Fe y la Comunidad en Buber y Rosenzweig: Una
invitacion a la comunion en el amor, por Olga Belmonte Garcia. 333
Capitulo 2. Esperanca e Didlogo: Uma contribui¢do de Gabriel Mar-
cel e Martin Buber para a Educacao, por Valber Oliveira de Brito. 355
Capitulo 3. Os Tedricos da Filosofia do Dialogo: Algumas reflexdes
sobre a constru¢do de uma ética da alteridade e suas implicagdes na edu-
cacdo, por Joana D’Arc do Carmo Lima. 373
Capitulo 4. Dialogo para Educacao Existencial do Interhumano: Es-
tratégias na construcao da paz e a nao-violéncia, por Irene de Jesus Sil-



va. 387
Capitulo 5. O Didlogo com Criangas nas Pesquisas em Antropologia
e Educacdo, por Maria do Socorro Rayol Amoras Sanches e Katia Men-
donga. 403
Capitulo 6. Valores e Pessoa: Uma proposta de educacao transfor-
madora, por Veronica do Couto Abreu e Vera de Souza Paracampo. 425
Capitulo 7. A Importancia da Nog¢ao de Exclusividade para o Didlo-
go na Sociedade Contemporanea. Dayvison Carlos Costa dos Santos.
439

Sobre Educacao, Etica e Amazénia

Capitulo 1. Sobre Etica e Educagio, por Samuel Maria de Amorim
e Sa. 451

Capitulo 2. Um Bispo Espanhol na “Mira da Historia”: Experiéncia
¢tica na amazdnia marajoara, por Agenor Sarraf Pacheco. 471






APRESENTACAO

O segundo volume do livro VALORES PARA A PAZ se construiu
como um corpus de reflexdes que apontam para diversos campos do co-
nhecimento e do agir humanos tecidos na relagdo entre a educacao, a ética
e os valores. Contando com a colaboragdo de diversos professores, pes-
quisadores e discentes da UFPA, de institui¢cdes do Brasil e do exterior e
do Programa Novos Talentos da CAPES/UFPA, este trabalho apresenta
uma riqueza impar justamente por seu carater coletivo e pelas diversas
narrativas que foram organizadas em blocos articulados em torno de dis-
tintos temas.

A arte surge para nos trazer de volta a vida em meio aos abusos da
racionalidade. Sem ela ndo vivemos... E é com ela que abrimos este vo-
lume, no bloco Arte e Educacio, com Tempo Presente e o Presente do
Tempo, de Raimundo Claudio Lobato (Ney Viola), ja consagrado poeta,
compositor e arte-educador nesta e desta regido amazonica. Temos o con-
to Olha Sebastiana, as Criancas! de Antonia Nayane Muniz, um jovem
e nascente talento, o Cordel Novos Talentos, de Carla Melo e, finalmen-
te Exhomem: reflexdes de ninguém, de Marta Cosmo, belas sementes
brotando na poesia.A eles nosso muito obrigada!

Ainda no campo das artes, as fotografias que ilustram este volume
sao dos seguintes artistas, aos quais agradecemos a generosidade: Monica
Lizardo de Moraes, Helio Figueiredo da Serra Netto, Leo Barreto, Rafael
Araujo e Marta Cosmo.

Voltando ao bloco Arte e Educagdo, este contém artigos envol-
vendo a praticas e reflexdes sobre a arte e sua relacdo com a educagdo
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assim como com a ¢tica. Temos entdo as experiéncias estéticas na edu-
cacdo utilizando o ciberespaco, como consta do artigo de Jones da Silva
Gomes (capitulo 1), no qual valiosas ferramentas de ensino/aprendizagem
sdo sugeridas a partir de uma reflexdo teorica que se articula com a expe-
riéncia docente realizada sob a perspectiva de que a realidade virtual pode
ter relagdo com as praticas de solidariedade e com uma educacao voltada
para valores.

No artigo de Maria Virginia Abasto de Sousa, Melina da Silva Ara-
gdo e Samir Araujo Casseb (capitulo 2), temos uma reflexdo acerca das
tendéncias mais recentes da educacdo destinada as pessoas portadoras de
deficiéncia mental, com a inser¢do das artes circenses e articulada com
a visdo da arte com portadora de grande potencial para a educagao dia-
logica. No artigo de Jorge Oscar Santos Miranda e Helio Figueiredo da
Serra Netto (capitulo 3), acompanhada de uma lista de sugestoes de fil-
mes, temos a andlise da imagem do cinema como elemento estético capaz
de despertar valores morais, e suas potencialidades para uma proposta
de educagdo destinada a formacao de pessoas para a vida e para o didlo-
go. No capitulo 4, Erivaldo Silva Nascimento e Samir Araujo Casseb nos
trazem uma proposta de musicas do cancioneiro popular brasileiro que
podem ser utilizadas em sala de aula, dentro de uma educacao orientada
para a construgdo de valores para a paz.

No capitulo 5 iremos discutir a interface, quase sempre obliterada,
das relagdes entre ética e estética na obra de arte. Uma contribui¢do para
se avaliar as escolhas estéticas que fazemos quando na pratica em sala de
aula, durante as atividades orientadas com alunos. No capitulo 6, Ménica
Lizardo de Moraes , a partir de um didlogo com Gadamer e com Martin
Buber, nos apresenta um olhar hermenéutico e etnografico sobre o cine-
ma e suas articulagdes com a questdo da disponibilidade e da esperanca
que surgem na relacdo entre educador e educando. Por fim, no capitulo 7,
Carla Melo de Vasconcelos, Ellen Karoline Silva da Silva e Nilzi Regina
Santos Cunha, a partir de um artigo de Paul Ricouer, em sua fase inicial,
nos anos 50, irdo fazer um exercicio hermenéutico sobre o filme “Somos
Todos Diferentes”.

No bloco Educagio e Natureza vamos encontrar trés artigos abor-
dando o tema: primeiro no que tange a relagdo entre consciéncia, susten-
tabilidade e natureza em meio a crise deste século XXI, como no artigo
de Josep Pont Vidal (capitulo 1), no qual se analisa como os governos
assumem a questdo da sustentabilidade, que propostas epistemoldgicas
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emergem da ciéncia - a qual se encontra também em crise - € o que signi-
fica uma consciéncia ecologica. No capitulo 2, no artigo de Samir Araujo
Casseb, temos uma reflexdo acerca do olhar de Martin Buber para a cria-
cdo, feito através de uma hermenéutica dos contos hassidicos com quais
Buber constroi a sua filosofia do didlogo. Finalmente, no artigo de Denise
Machado Cardoso (capitulo 3), ¢ apresentada a relacao entre os saberes
e praticas da ciéncia antropologica e a proposta da educacdo ambiental,
indicando-se possibilidades de a¢des educacionais que contemplem avan-
cos em relagdo as questdes socioambientais.

A parte sobre Educacgio e Sociedade contempla tematicas diversas
atravessando essa relagcdo. O artigo de Jumara de Moraes Cardoso do
Nascimento sobre a educacao em Direitos Humanos (capitulo 1) aborda
a importancia do assunto para a democracia, assim como preconceito
existente no imaginario coletivo acerca de que ¢ pensado como sendo um
“direito de bandidos”.

No capitulo 2, o artigo de Douglas de Oliveira e Oliveira reflete
acerca da relagcdo entre os espagos de lazer e a infancia nos dias atuais
abordando a influéncia dos shopping centers na formagao da mentalidade
das criangas e a necessidade de resisténcia por parte do educador no senti-
do de lhes indicar outros olhares e alternativas. Samuel Sa e Soraia Soa-
res (capitulo 3) irdo nos trazer uma reflexdo a partir de uma percepcao de
saude em que se combinam o lado objetivo e o lado subjetivo das pessoas
e, com isso, abrem o caminho para aproximar as ideias de cultura de paz
e de cultura universitaria que, se juntas, podem promover a satde dentro
das institui¢des de educagao universitaria.

O artigo de Julia Constan¢a Pereira Camélo (capitulo 4) foi ela-
borado com a preocupagdo com os professores de Historia que tém uma
carga enorme de trabalho e, dificilmente, leriam sobre teoria da Historia.
Neste texto, ¢ exposta a escrita da historiografia, suas diversas escolas e a
sua demonstragao nos livros didaticos, desejando que o professor também
apresente essas possibilidades para seus alunos.

No capitulo 5, Rildo Ferreira da Costa - a partir de uma reflexao as-
sentada na observagao do ambiente escolar marcado pela violéncia, elabo-
ra uma reflexdo tedrica acerca da violéncia e da ndo-violéncia na escola, e
indica as possibilidades para que as relagdes no ambiente escolar possam
voltar a ser orientadas “pela fé e pela esperanca de resgatar um espago
educativo assentado na alteridade ¢ na construgdo de uma cidadania base-
ada em lagos de solidariedade™.

21



No capitulo 6, Fernando Augusto de Oliveira e Silva Filho, tece
uma reflexdo sobre a contribuicdo da sociologia para a compreensao do
enfraquecimento das regras de conduta e a relagdo disto com o fendmeno
da violéncia escolar, cuja andlise nos remete a questdes epistemologicas,
filoséficas e também sociologicas, “ja que existe uma agao concreta condi-
cionada por um desvirtuamento de ideias, atuando na vida dos individuos
e em suas relagdes sociais”. E € precisamente no horizonte hermenéutico
da sociologia que o autor retoma abordagens classicas - tais como Emile
Durkheim, Max Weber € um classico mais recente como Pierre Bourdieu
- no sentido de compreender o fendmeno. Finalmente, no capitulo 7,
Ana Margarida Gongalves de Souza e Ellen Karoline Silva da Silva irdo,
a partir da experiéncia do Programa Novos Talentos CAPES/UFPA e do
Programa Peregrinos da Paz, discutir a questdo mesma da importincia da
educacdo em valores para a paz.

Na parte intitulada Filosofias do Dialogo e Educacio, temos ar-
tigos que contemplam um viés mais teorico sobre a questdo do didlogo
e sobre os autores que sustentam filosoficamente o projeto de pesquisa
sobre o qual se construiu este livro. Deste modo, Olga Belmonte Garcia
(capitulo 1) nos traz uma reflexao sobre as questdes de fé, de religido e de
comunidade nas obras de Martin Buber e de Franz Rosenzweig, indicando
0 quanto as suas obras sdo um convite 8 comunhdo entre as pessoas € ao
amor.

O artigo de Valber Oliveira de Brito (capitulo 2) - em um dialogo
com Gabriel Marcel e Martin Buber - e através da analise dos relatos de
diversos educadores participantes do Programa Novos Talentos CAPES/
UFPA, indica que ha esperanga em meio ao caos € a violéncia que muitas
vezes acomete o ambiente escolar. No capitulo 3, Joana D’Arc do Carmo
Lima se propde a tarefa de revisitar filosofos como Levinas e Buber e sua
contribuicdo para a educacdo. Levinas com a filosofia do “rosto” que fun-
damenta as “relagdes de alteridade vivenciadas no campo pedagdgico” e
Buber com a relacdo “Eu — Tu” como a base do dialogo inter-humano e
que “constitui o cerne do ato educativo”.

Irene de Jesus Silva (capitulo 4) por um lado aborda algumas ideias
de Buber e de Levinas para uma educagdo comprometida com a existén-
cia humana tendo o didlogo com possibilidade de compreender o outro e
tendo em vista uma ética da alteridade. Por outro lado, traz também Paulo
Freire para compreender a aproximacao dialogica da alteridade a partir da
sua concepcao de educagdo como pratica libertadora.
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No capitulo 5, Maria do Socorro Rayol Amoras Sanches e Katia
Mendonga t€m como objetivo refletir sobre a etnografia com criangas na
perspectiva de um encontro infergeracional, na interface da antropologia
e da educagdo. Assim pretendem, por um lado, refletir sobre as relagdes
entre esses dois campos no ambito das pesquisas académicas e, por outro,
apresentar os desafios e possibilidades das mesmas aos profissionais que
pesquisam as criangas em espacos escolares e ndo escolares de formagao.

No capitulo 6, Veronica do Couto Abreu e Vera de Souza Paracam-
po irdo discutir a educagdo numa perspectiva transformadora, tendo como
fundamento o personalismo ético de Emmanuel Mounier que enfatizava
“o significado da pessoa humana ndao somente na sua individualidade e
singularidade, mas, sobretudo, na nog¢ao de pessoa quando se projeta ao
outro e ao mundo, tornando-se um nds, um élan comunitario, intersubjeti-
vo, transcendental e concreto”.

Finalmente no capitulo 7 temos o artigo de Dayvison Carlos Costa
dos Santos, em que a partir da leitura e Martin Buber aponta a importancia
da nocao de exclusividade para o didlogo na sociedade contemporanea.

Finalmente no ultimo bloco deste volume, Sobre educacio, ética
e Amazonia nds trazemos duas contribuigdes em muito orientadas pelo
sentido de memoria e de testemunho. A primeira contribuigao (capitulo 1)
corresponde a aula proferida em novembro de 2012 pelo Prof. Dr. Samuel
Sa, aos professores e discentes do Programa Novos Talentos da CAPES/
UFPA. A aula, intitulada Sobre ética e educacgdo, ¢ um momento de recor-
dacdo, apropria¢ao do tempo e da experiéncia de longos anos formando
geragdes e geragoes de cientistas sociais na Amazonia. Mas ¢ também um
testemunho de vida e de uma trajetdria a servigo da paz no meio académi-
co e, por conseguinte, no mundo.

O artigo de Agenor Sarraf Pacheco (capitulo 2), Um Bispo Espa-
nhol na “Mira Da Historia”: experiéncia ética na Amazonia Marajoa-
ra, como a contribui¢do anterior, também se inscreve no ambito de uma
memoria desta terra e deste povo, que nao pode se perder, e no ambito do
testemunho de uma vida — a de D. José Luis Azcona Hermoso, atual bispo
da Prelazia de Marajo - que ao longo dos anos, sob permanente ameaca de
morte, vem, sob o selo do Cristo, conduzindo a luta contra a exploragdo
sexual de criangas e adolescentes do Marajo.

Ambos encerram, com chave de ouro, este volume, porque, para
além de toda a teoria, de todas as ideias, de todo pensamento e esforco
intelectual, eles - Professor Samuel Sa e Dom Luis Azcona - sdo o teste-

23



munho de que os temas em torno dos quais circulam nos dois volumes de
Valores para a Paz — didlogo, esperanca, paz e ética — sdo sim possiveis na
face da terra e confirmam que, em meio ao medo e a violéncia, podemos,
ainda, construir um mundo melhor!

Katia Mendonca
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Capitulo 1 - Arte e Educagao

Tempo Presente e o Presente do Tempo

Tudo comeca agora
Agora
Sem necessidade de uma voz de comando
Ou sirene anunciando
A regressiva contagem do inicio//
Tudo comeca agora
Agora que acabou 0 agouro
Aza, Agora ¢ coisa do passado
Doravante nao se teme
Gato preto ou escada, pois
Olhar-agora
E limpido e plano//
Tudo comeca agora
Agora mesmo que a agua acabe
Pois agora toda sede ja foi saciada e
Terrenos aridos, nunca mais
precisardo de enxague de prantos//
Tudo comeca agora
Agora
O agora esta a gosto
Dos sonhos de menor IBOPE
E o século que inicia
D4 inicio ao tempo de unido;
Atomos e atitudes separados, outrora
Encontra-se-ao na esquina
Sem passaporte ou imprensa//
O
Agora ¢ o tempo do encontro
E também
O tempo em que a idéia perdeu o acento
Agora, a agora helénica chora
O presente de grego/
Tudo
Comeca
Agora
E a taca de vinho, somente
29



E insuficiente para sonhar
A tradicdo utdpica judia //
Agora

E

Sabido que

O pé que acaricia a doce polpa do vinho
E 0 mesmo que transita
Entre flores e espinhos/

E

Agora

S6 me resta

Agradecer

Nossa semeadura.

Raimundo Claudio Lobato (Ney Viola)*

e~

* poeta, compositor e arte-educador
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Capitulo 1 - Arte e Educagao

Olha Sebastiana, As Criancas!
Olha Sebastiana, as criangas!

Nem a chuva me impede de atravessar, encontro assim suplicada de
lagrimas, a escuriddo a que tenho que passar comove distdncia, me apro-
xima. Mas se a vida € este instante entre cair do céu ao chdo...a chuva,
calma Sebastiana, um dia volta!

Digo por saber que essa dor me atravessa também, fico aqui sen-
tindo todos os cantos por onde passastes. Fui até ai e voltei, parego ficar,
mas nao ¢ isso que desejo, ndo ¢ esse comover sempre disperso, sempre
por se fazer. Esse passado que tu me mostras, me passando mesmo agora,
transita a lembranca do que devo esquecer. Tenho que te esquecer.

Ficou em siléncio por alguns minutos. Era agora indispensavel, qua-
se um cordao umbilical preste a ser cortado por qualquer descuido. Ao
nascimento? Nao sabia, era tao fino o que os ligavam, € mesmo tao infini-
to. O siléncio ndo era permitido, era pela voz do outro o saber que estavam
proximos, lembraram tanto um do outro naquele tempo longe, chuvoso.

A distancia ¢ essa soliddo, mas nao ha distancia. A solidao é um si-
1é€ncio, diante do ato, cala-se. Correr horizontes a caminho de uma pausa.
A soliddo ¢ um dizer profundo, encostado em mim, numa conversa. Para,
Sebastiana! Nao vé...a soliddo é o nosso canto, ¢ o que nos une em melo-
dia, um ao outro, composto.

A chuva fina virou tempestade, tirou do entardecer o sol laranjado,
trouxe as cinzas. Pulvéreo dia, alagou-se e me deixou umedecer por den-
tro, feito as paredes de casa. O som era forte, seria a soliddo o som dessa
chuva, o canto, a melodia, esse desespero de quem chora? Mas viam-
-se criangas brincando. Sim, elas esqueciam o sol que amanheciam pipas.
Mas faziam da chuva embarca¢ao, dancavam como as arvores num vento
forte.

As criangas sempre me despertam, Sebastiana. Agora mesmo, esta-
vamos falando de qué?

Antonia Nayane Muniz"™

V‘\\/f’\\_/
** Discente do Curso de Ciéncias Sociais da UFPA, bolsista PIBIC/CNPQ .
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Cordel Novos Talentos

Sinha minha poesia
Dai-me jeito e sentimentos
Pra eu falar dele
Que se chama novos talentos

Pois ele carrega consigo
A filosofia do didlogo
Que esta cunhada em Buber
O grande génio que vos falo

Na relacdo de alteridade
Levinas relacionou
O rosto e a ética, em sua obra
Foi ele que nos mostrou

E repleto de virtude
O papel do educador
De possibilidades pedagogicas
De se ensinar com amor

E neste aprendizado
Uma estrela nos guia
Seu nome ¢ Katia Mendonga
Uma professora cativante que € o sol do nosso dia
E no enlace de nossa vivéncia
Nosso conhecimento foi determinante
No encontro com Eu-Tu
Foi o que nos fez importante

E nestes versos de cordel
Meu agradecimento por este curso que me deu honroso papel!
E se eu fosse escrever tudo era interminavel lista
Pois tudo que aprendi ja foi uma conquista.

Carla Melo™
N~

0 Discente do Curso de Ciéncias Sociais da UFPA, bolsista PIBIC/CNPQ
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Exhomem: reflexdes de ninguém

Havia um homem (?)
Cheio de feridas
O corpo
Era uma chaga viva
Tinha os cabelos cacheados
Como os de criangas
Como o dos anjos...
Mas o que dele exalava
Era mistura
impensavel
das feridas
do suor
da sujeira
da bebida...

Era insuportavel...
Outro homem (?)
Caido ao chao
Seu sexo murcho
a mostra
ndo continha maldade alguma
nao.
Desmaiara
Dormia
Ou morria
Ninguém sabia
Ou procurava saber
Outro homem(?)
Uma mulher
A louca
Sem roupa
pelas ruas
em confusdo
Levava empurrdes
Socos e pontapés
Por pedir
Um pedago de pao....
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Quem ¢ louco?
Quem ¢ sao?
Sabes quem és?
Outro homem (?)...
Doente mental (?)
Era flanelinha
Acle
Todos enganavam
Com alguma mixaria
Algum doente moral
Intelectual...
Mas aquele
de fome
e abandono
enlouquecia...
se ria...
chorara
toda lagrima
que na alma havia...
algum dia...
Deus!

Que horror
E tudo isso
que vejo!
Sinto vontade
de morrer...

E morro em cada curva
ou pedaco
daquele chao
Em cada rosto
que morre
a padecer...
um irmao
Em cada rua
Meus olhos
se arrastam
pelas calcadas
atormentados
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pela aflicdo...

E ainda assim
Olhando para tras
Consigo ver
Os pedacos
do meu coragao...
Dos meus bracos...
Das minhas maos...
Que la ficaram
Para aconchegar
afagar

E cuidar de meus irmaos...

Mas isso
ainda
¢ tdo pouco
ou nada.
Pensam
pisoteados
0s vestigios
do meu coragao...
Se sdao, se somos,
se sou
exhomem
se tens
se tinham
se tenho algum nome
ja ndo sei
1sso esta além...
Agora
por enquanto
1sso sdo reflexoes
de ninguém....

Marta Cosmo

V‘\v’\\/
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Capitulo 1 - Comunidades de Valores: Experiéncias de aprendiza-
gem com o ciberespaco

Jones da Silva Gomes!

As vezes penso que cada vestigio de boa vizinhanga em um edi-
ficio e cada gesto de camaradagem afetuosa significa uma con-
tribui¢@o a comunidade mundial. (Martin Buber)

uito se fala na relacao dos ciberespagos com a violéncia,
e, no~efntanto, algumas dezenas de comunidades virtuais sdo identificadas
com a cultura da paz. Dai me dei conta, mediante o envolvimento paula-
tino com as redes sociais, que a realidade virtual poderia ter relagdo com
as praticas de solidariedade?, por meio do qual uma educagio ¢ voltada
para valores. Praticas que pude observar de maneira mais sistematica nas
redes como uma simples troca de mensagem numa abertura a um didlogo,
tratado aqui como resultado de uma proposta de intervencao no espago de
ensino.

Neste artigo, relatarei um pouco das experiéncias com as comuni-
dades virtuais por meio da sala de aula. Concretizado ao longo de um
ano o projeto “Tecnologias a servigo da Paz”, inseria-se numa dimensao
maior, como extensao universitaria, vinculada ao projeto “Peregrinos da
Paz”, registrado no Programa de P6s-Graduagdo em Ciéncias Sociais da

1 Doutor em Ciéncias Sociais pelo Programa de Pés-Gradaugao em Ciéncias Sociais da UFPA, (PPGCS); mem-
bro do grupo de Pesquisa “Investigagoes em torno da sociologia da ética”, Professor de Sociologia no IFPA e
SEDUC, e Professor colaborador no programa de extensiao “Novos talentos” (CAPES) - Curso Etica para o
Diilogo, (UFPA) ano de 2012.

2 BARO, Garcia e VILLAR, Alicia. Pensar a solidariedade. Madri: Comillas, 2004.
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UFPA, tratou-se da linha de pesquisa violéncia e ndo violéncia nos pro-
cessos sociais®. Foi uma experiéncia educativa na disciplina “informatica
educacional” do Colégio Sao Francisco Xavier —Abaetetuba — Para, no
ano de 2008.

A partir daquelas imagens de convivéncia com pessoas, acreditei
na possibilidade de reconduzir sobre o prisma pessoal a memoria de uma
comunidade. Em primeiro lugar, os relatos abaixo sdo parte do que foi
produzido e vivenciado pelos alunos das 8" séries, em conjunto com o
professor, direcdo e profissionais da area de informatica.

Em segundo lugar, procuramos “examinar” as questdes tedricas que
norteavam o contexto filosofico do projeto, intensamente articulados a au-
tores diversos?, reunidos pela sensibilidade hermenéutica da Professora
Dr.* Katia Mendonga que coordena o grupo de pesquisa “Investigacdes
em torno da sociologia da ética”, com a participagdo de alguns colabora-
dores, pesquisadores e voluntarios, o projeto resiste em meio ao academi-
cismo, indiferente a natureza simbolica da Cultura de Paz.

De minha parte, tratei de rever nossas pesquisas® sobre comunidade,
tornando-as centrais nesses relatos, principalmente, quando vém se arti-
cular a um tema recente, as comunidades narradas no ciberespago. Uma
notavel importancia, demos ao pensamento de Martin Buber®; a matriz de
seu pensamento nos conduziu a uma reflexdo sobre a comunidade numa
perspectiva ética, ou seja, no reconhecimento de que “sé existe Eu na rela-
¢do com o Tu”. Por isso, o desafio da comunidade ¢ possibilitar, em meio
a crise de valores o encontro entre pessoas, o didlogo que significa a saida
de si para o outro, sem perder de vista o Eu.

Buber (1987, p. 131) parece profetizar isso quando declara que:

A este homem moderno, que havia perdido o sentimento de habitar
(Behaustheit) o universo, as formas organicas de comunidades ofere-
ciam uma sensacao de estar-em-casa uma segurancga sociologica que o
preservava do sentimento de abandono total.

Pois bem, um anseio de comunidade permanece nos espagos mais
racionalizados da vida moderna e, ao que parece, esse contetido de cunho

3 Vide RELATORIO DE ATIVIDADES DO PROJETO PEREGRINOS DA PAZ. Belém: UFPA, 2007.

4 Vide MENDONCA. Katia. Novas veredas para se pensar a agao politica: a ndo violéncia. In: JAQSOM, Maria.
Sociologia na Amazonia. Belém: Ed. Universitaria, 2003.

5 Vide GOMES, Jones. Comunidade e Eticidade: uma contribui¢do a aventura socioldgica no pensamento
de Martin Buber. Dissertacdo (Mestrado) — PPGCS. Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas, UFPA. Belém,
2006, 139f. Orientadora: Katia Marly Mendonga.

6 Martin Buber nasceu em Viena, em 8 de fevereiro de 1978. Judeu, viveu e trabalhou na Alemanha e morreu
em Jerusalém, em 13 de junho de 1965.
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afetivo mantém consideraveis niveis de regularidade, tais como Weber’ ja
havia nos demonstrado.

Nesse contexto peculiar, consideramos que a comunidade enquanto
fendmeno de relacdo s6 atualizou-se como reflexdo socioldgica quando
permitiu-nos estabelecer as devidas conexdes com os processos de apren-
dizagem e, como tal, aproximou-se das “tecnologias” da sociedade global,
possibilitando-nos propor “novos” caminhos para uma cidadania planeta-
ria, a partir da vivéncia de valores, fundamentais para uma Cultura da Paz®
nas escolas.

Utilizamos a noc¢ao ja bastante discutida de “comunidades virtuais”
como extensao de toda uma tradi¢ao socioldgica; como um fendmeno que
mobiliza a agdo coletiva numa multiplicidade de eventos, desde os pra-
ticos aos tedricos, de estéticos a éticos. No que concebemos como uma
“convivéncia na ludicidade contemporanea”, eles derivam de novas inser-
coes, adaptagdes, recriagdes de um estar juntos, mediante um imaginario
urbano cada vez mais refratario ao espago publico, adquirindo uma curio-
sa dosagem de reconhecimento por parte daqueles que a frequentam.

Dessa maneira, a comunidade se insere nessa proposta pedagdgica
como um elo facilitador da comunicagdo mutua nos espagos que envolvem
os novos padrdes tecnoldgicos. Procurei associar o tema da tecnologia, da
comunidade e da educacdo, apresentados em torno de trés questdes basi-
cas, eles migram de temas fundamentalmente socioldgicos para os mais
antropologicos; da comunidade-tema para a comunidade-experiéncia.

Dai que: a) pensamos as comunidades virtuais no contexto do pen-
samento e sua importancia para a revalorizagdo das comunidades de nar-
racdo despertadas no interior das escolas; b) relacionamos o tema da co-
munidade com as formas de “aprendizagem” e processos colaborativos
que se atualizam nos didlogos mediados pelos valores que emergem da
necessidade de comunicagdo de cada grupo em particular; ¢) demonstra-
mos que essas experiéncias de convivéncia no mesmo espago educativo
podem promover uma sensibilidade afetuosa, que por sua vez se multipli-
ca em outros ambientes de sociabilidades.

No geral, o que tentamos identificar do ponto de vista tedrico foram
os lagos de fraternidade, tdo “raros” nos tempos de informacao e consu-
mismo e, particularmente, numa cultura educacional voltada para a so-
7 Vide WEBER, Max. Economia e Sociedade: fundamentos da sociologia compreensiva. Vol. 1. Tradugdo de
Regis Barbosa e Keren Barbosa. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 1991.

8 Vide MENDONCA, Kitia. Educagio para o didlogo e valores: um desafio em meio a barbérie. In: MATOS.
Cultura de paz: do conhecimento a sabedoria. Fortaleza: Edi¢oes UFC, 2008.
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brevivéncia (competigdo). Tal como alguns autores afirmam’, esses lagos
cada vez menos visiveis num ambiente onde o sentimento de “esquiva
da comunidade” ¢ experimentado por muitos dos nossos contemporaneos
como sintomas do 6dio ao outro.

Esse sentimento presente também nas escolas, nas redes sociais,
nas tribos urbanas ¢ a expressao de um “pertencimento”, que, segundo
Bauman (2003), cria os guetos contemporaneos, zonas de separagdo ou
comunidades que proliferam a violéncia nas cidades. Dai pensarmos que
essas comunidades tomam uma dimensdo sem precedentes nos espagos
virtuais, quando suas narrativas, quase sempre estetizadas pela linguagem
virtual, narram indiferencas e corroboram para o medo coletivo e praticas
de desumanidades.

Por outro lado, a fim de identificar relacdes mais fraternas arroladas
pela comunidade, uma sociologia se propde aqui a olha-la como portado-
ra de uma dimensao ética que orienta valores, projetos comuns, além de
desenvolver habilidades narrativas que percorrem um reconhecimento e
sentidos partilhados. Tal caminho pode em certos casos aproximar-se de
uma fuga da violéncia, de um gesto intimo de solidariedade que reconduz
a alteridade e essa, como vai afirmar Lévinas,'’ é antes de tudo ética.

Isso implica no fato de que minha subjetividade realiza-se concre-
tamente na existéncia com o outro: “Tudo o que se passa aqui entre nos
diz respeito a toda gente, o rosto que observa coloca-se em pleno dia da
ordem publica, mesmo que dela me separe ao procurar com o interlo-
cutor a cumplicidade de uma relacao privada e de uma clandestinidade”
(LEVINAS apud SIDEKUN, 2002, p. 15). A precedéncia ética ¢ entdo
uma cumplicidade que devolve ao homem a capacidade de se relacionar,
de partilhar, mesmo no ambito de uma clandestina relacdo intersubjetiva,
como muitas vezes se v€ nos ciberespacos.

Ora, se nossos espacos virtuais com suas comunidades passam de
uma clandestinidade e recriam a convivéncia, esses mesmos espagos de-
monstram o aparecimento de relagdes €ticas, que dizem respeito também
ao socidlogo. E o que vai nos revelar Simmel'' em seu estudo especifico
dedicado a uma sociologia da gratiddo; quando aponta para os valores in-

9 BAUMAN, Zigmunt. Comunidade: a busca por seguran¢a no mundo atual. Tradugao: Plinio Dentziem. Rio
de janeiro: Zahar, 2003.

10 LEVINAS, Emmanuel. Totalidade e infinito. In: SIDEKUM. A ética e alteridade: a subjetividade ferida. Sao
Leopoldo: Unisinos, 2002.

11 Vide SIMMEL. Georg. Gratiddo: um experimento socioldgico. Tradugao de Mauro Guilherme Pinheiro
Koury. Traduzido de: A Manha. Semandrio da cultura alema. (Berlim). n. 19, p 593-598, de 18 de Outubro de
1907.
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trinsecamente ligados a dimensao ética da vida social. Ressaltando que ¢é
no sentimento de gratiddo que o individuo supera a mera troca de valores
econdomicos.

Essas formas de sociabilidades vitais para o individuo sdo simbo-
los do “estar juntos” e se contrapdem ao célculo e a solidao da vida nas
grandes cidades, tais como os que marcaram a triste vida do personagem
de Bartebly'?. Pela gratiddo, as relagdes sociais ganham notoriedade como
comunidade quando desenvolvem os valores necessarios a vida corpora-
tiva.

As qualidades pessoais de amabilidade, educagdo, cordialidade e ca-
risma de todo tipo decidem sobre o carater do ser em comunidade...
finalmente, todos mantem uma vida corporativa estavel e dimensional-
mente duravel juntos. (SIMMEL, 1907, p. 188).

J& para o filosofo e educador Martin Buber, esse problema sociolo-
gico diz respeito antes de tudo ao campo do inter-humano. O inter-huma-
no tem como contetido todas as formas, estruturas e a¢des da vida comu-
nitaria dos homens. Ele sé pode ser concebido e analisado como sintese
do agir. Dois ou mais homens que vivem mutuamente em algum estagio
de sua existéncia, defrontam-se em acdo reciproca numa apari¢do muitas
vezes inesperada, espontanea, nisso consiste o inter-humano e toda sua
tendéncia a propiciar o encontro.

Cada encontro pode originar uma relacao de tipo comunitario, de-
senvolvendo o dialogo, as acdes reciprocas emergem nos minimos deta-
lhes", 14 onde os homens partilham uma situagao dada. Assim, para Buber
a funcdo da sociedade ¢ o social ou, mais concretamente, o inter-humano
que aparece visivelmente nas formas de comunidades.

O problema do inter-humano repousa sobre a existéncia de diversos
seres individuais que tém um fim em si, vivem comunitariamente e
agem uns sobre os outros. As estruturas do inter-humano sio as mani-
festagdes objetivas da coletividade humana, os valores, o elementos de
mediagdo espiritual e econdmica, os responsaveis reais da producao,
as criagcdes comunitarias da cultura, todos os produtos da associagdo.
(BUBER, 1987, p. 41).

Na realidade, o que € proposto €, antes, um uso eclético de conceitos
derivados principalmente de seus mestres Dilthey e Simmel, no sentido
12 Vide MELVILLE, Herman. Bartleby: o escrivdo. Rio de Janeiro: Record, 1982.

13 Vide MENDONGCA, Kétia. Buber e Adorno: Deus e o Diabo nos pequenos detalhes. In: JAKSON, Maria.
Sociologia na Amazonia: reflexdes tedricas e de pesquisa. Belém: Universitaria, 2002.
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de darem suporte a uma fundamentag¢do mais metddica dos elementos que
dao vida a uma comunidade em qualquer tempo e lugar. Assim, a intera-
¢do entre duas ou mais pessoas pode ser chamada de comunidade. O que
Buber procura oferecer ¢ um ponto de vista unificador, capaz de erigir uma
ponte entre as formas de individualismos e os coletivismos, a comunidade
¢, entdo, uma estrutura social ligada aos valores fundamentais a vida.

Se percorrermos as orientagdes de Martin Buber,'* veremos que
o conceito de comunidade tomard uma perspectiva fenomenoldgica por
meio da dimensdo inter-humana e chegara ao fato de que o homem ¢ um
ser para o outro. Nessa vida vivida, quotidiana e na profissdo, nos es-
critorios, campos e cidades: “neste contexto onde cada um de nds esta
inserido pelo destino” ¢ este o elemento para a constru¢ao da comunidade
em qualquer tempo ou lugar’®. Buber difere a antiga da nova comunidade,
as antigas comunidades eram baseadas em lagos sanguineos e cegamente
seguidoras de tradi¢cdes imemoriais e tinham como base o fundamento
utilitarista.

Ja as novas comunidades, estdo baseadas na lei intrinseca da vida,
no principio criativo e em relagdes emanadas da livre escolha. A finalida-
de da nova comunidade ¢ a de responder a si mesma ¢ a vida que liberta
de limites e conceitos; ou seja, trata-se de uma vida concreta: “vida e co-
munidade sdo uma s6 coisa” (BUBER, 1987, p. 34). Somos movidos hoje
por uma necessidade de vida, aspiramos a uma nova morada capaz de nos
libertar do anonimato e da solidao.

A comunidade existe onde as possibilidades de respostas aos pro-
blemas atuais se colocam na ordem do dia. A confirmacao da comunidade
passa pela confirmacdo do outro: “Nao ¢ nem o individuo enquanto tal,
nem o conjunto enquanto tal [...] O fato fundamental ¢ da existéncia hu-
mana ¢ o homem-com-o-homem” (BUBER, [s. d.]). Portanto, ¢ no diélo-
go que se encontra o outro, de onde emerge todo o esteio da comunidade.
Por isso, toda comunidade ¢ precedéncia de uma atualiza¢ao do didlogo,
uma relacdo Eu-Tu'®,

E no se fazer presente que os pares restabelecem uma reciprocidade,
que o didlogo acontece. Ora, se a relagao Eu e Tu, a todo momento ¢ atu-
alizada no mundo social, € possivel, por meio do didlogo mais fugaz, que
na esfera dos ciberespagos observemos as comunidades a que se referia
Buber. Embora saibamos que a desintegracgao, a solidao, as formas de vio-
14 Vide BUBER, M. Sobre comunidade. Sio Paulo: Perspectiva, 1987.

15 Ibid.
16 Vide. BUBER, M. Eu e Tu. Sdo Paulo: Centauro, 2003.
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léncias sejam bastante evidenciadas na grande midia, como em qualquer
relacdo humana, ela se revigora a cada época.

Os Ciberespacos: Pensamento social e comunidades narrativas

E com razdo que Nisbet'” (1973), em seu pequeno ensaio “Comuni-
dade in The Sociological Tradition”, propde uma redescoberta da comu-
nidade, ja que considera o conceito fundamental e de mais longo alcance
dentre as ideias-elementos da Sociologia. Porém, seus efeitos ultrapassa-
ram a teoria social estendendo-se a filosofia, a histdria, a teologia e outras
disciplinas.

Para Tanni (1989),'" ¢ possivel encontrar frequentes ressonancias
dessa questdo no pensamento socioldgico, bem como em reflexdes de fi-
l6sofos e producdes de artistas. As ideias de unido, fraternidade, solida-
riedade sdo alguns desses qualificativos que endossam uma tentativa de
repensar o conceito. Com isso, o tema desafia as diversas abordagens te-
oricas quando “diz respeito a preeminéncia de grupos primarios, relagdes
sociais face-a-face, prestacdo pessoal, contato entre personalidades ple-
nas, predominio de producao de valor de uso e assim por diante” (IANNI,
1989, p. 6-7).

Foi o que ficou demonstrado em diversos socidlogos (classicos e
contemporaneos). Tonnies', por exemplo, possibilitou-nos ver o proble-
ma como uma epifania da relacdo que se sucede no ato humano: “Nao
conhe¢o nenhum estado de cultura ou sociedade em que elementos de Ge-
meinchaft e de Gesellschaft ndo estejam simultaneamente presentes, isto
misturados”. Dai afirmar que: “A propria relagdo pode ser compreendida
ou como uma vida real e organica, esséncia da comunidade, ou como re-
presenta¢do virtual e mecanica, esséncia da sociedade” (TONNIES, 1944,
p. 3).

Ja Maffesoli,?® considera o mesmo fendémeno quando analisa o sen-
timento de “estar junto”, como sendo o cimento de toda vida em socieda-
de, vinculada que esta ao desejo dos individuos em se manterem juntos
apesar da diversidade. A estética do “nds” estd em permanente contraste

17 Vide. NIBEST. Comunidade in The Sociological Tradition. 1973.

18 Vide. IANNI, Octavio. A sociologia e 0 mundo moderno. Tempo Social - Rev. Sociol. USP, S. Paulo, 1989.
19 Vide TONNIES, Ferdinand. Comunidad y Sociedad. Buenos Aires: Editorial Losada, 1947.

20 Vide MAFFESOLI, M. O tempo das tribos: o declinio do individualismo nas Sociedades de massas. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 1987.
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com o paradigma dominante individualista; o cimento primordial da so-
ciedade, localizando-se numa sensibilidade coletiva, cujo os sentimentos
partilhados dao origem a solidariedade: “A comunidade, por sua vez, es-
gota sua energia na criagdo por meio do ritual os lagos de solidariedade”
(MAFFESOLI, (2006, p. 46).

Falar de comunidade em tempos de crise do individualismo nas so-
ciedades contemporaneas pode ser um legado do pensamento social, que
se encontra intimamente ligado a vida cotidiana, bem como, a ética, a
educacdo e a estética, dimensdes em que grupos de homens partilham uma
situacdo. Uma educagdo voltada para a comunidade ndo anula sua atuali-
zagao junto aos didlogos de um grande numero de pessoas de todas as ida-
des, que se mostram inseridas no “novo” padrao comunicativo: a internet.

Pelas comunidades narradas de hoje, vemo-nos num espago cada
vez menos amparado nas dicotomias: cidade-campo, real-imaginério,
individuo-coletivo. Em conexao online, as formas de compartilhar um es-
paco tornam multiplas as possibilidades de conciliarmos valores e comu-
nidade, técnica e dialogo, estética e ética. Faz saber que os ciberespacos
forneceram uma imagem de comunidade ao possibilitarem uma tecnolo-
gia capaz de modificar um instrumento de racionalizac¢do e de separacao,
em um elemento de convivio e reciprocidades.

As comunidades virtuais sdo uma imagem, ainda que degradada,
dos simbolos da solidariedade, que sobre novas roupagens sao importan-
te instrumento educativo em meio a um cotidiano de escolas marcadas
pela massificagao e pela reprodugao dos valores individualistas®!, base
do egoismo, da competi¢cdo e da violéncia. Achamos que as webs sejam
instrumentos de didlogos, tecnologias que facilitam em muito uma apro-
ximagao de ideias, trabalhos e sentimentos comuns. Agregadas via o pro-
cesso educativo, propiciardo condigdes tecnoldgicas sobre as quais uma
comunidade se encontra nos valores partilhados.

Retomando as primeiras reflexdes sobre as comunidades virtuais,
Rheingold®? (1993) as entende como agregagdes sociais que emergem na
Internet quando um nimero de pessoas conduz discussdes publicas por
um tempo determinado, com suficiente emocdo, e que formam teias de
relagdes pessoais no ciberespago. Ele defende que a diminui¢do das pos-
sibilidades de encontros reais nas cidades motivou o surgimento € o cres-
cimento dos encontros virtuais.

21 Vide GOMES. Jones. Educagao para a Comunidade- Notas sobre a dialégica da formagao em Martin Buber.
In: MENDONCA, Katia (org.). Dialogos. Sdo Paulo: Pedro e Jodo editores, 2011.
22 Vide RHEINGOLD, Howard. Comunidades Virtuais. Lisboa: Gradativa, 1996.
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Ja Hunter (2002, apud Lllera?,2007, p. 1), considera que: “Uma
comunidade virtual ¢ definida como um grupo de pessoas que interagem
entre si, aprendendo com o trabalho das outras e proporcionando recur-
sos de conhecimentos e informagdo ao grupo, em relagdo a temas sobre
os quais a acordo de interesse mutuo”. Uma caracteristica definidora € o
fato de uma pessoa ou institui¢ao dever ser um contribuinte para a base
de conhecimento em evolu¢do do grupo e ndo somente um receptor ou
consumidor dos seus servi¢os ou base de conhecimentos.

Todas as atividades desenvolvidas numa comunidade virtual inde-
pendem do espaco geografico onde cada membro possa estar localizado,
por isso em parte nao realizam diretamente um face a face, prerrogativa
das antigas comunidades. Algumas caracteristicas norteiam as comuni-
dades virtuais segundo os modelos de Barab, Schekler (2002 apud Llle-
ra, 2007): 1) conhecimentos, valores e crengas partilhadas; 2) historias
coincidentes entre seus membros; 3) interdependéncia mutua entre seus
membros; 4) mecanismos de reproducdo; 5) uma pratica comum e um
empreendimento mutuo; 6) oportunidades para interagir e participar; 7)
relagdes significativas; 8) respeito pelas diferencgas.

Com base nesses elementos definidores, as comunidades virtuais
sdo grupos que possuem afinidades de interesses, projetos comuns numa
apari¢do publica nova, baseada em conhecimentos coletivos e meios de
trocas cooperativas que acordam valores e definem sua agdo. Segundo
Lévy,** as comunicagdes feitas por meio da rede ndo raro sao complemen-
tadas ou adicionadas por encontros presenciais, pois “o desenvolvimento
das comunidades virtuais acompanha, em geral, contatos e interacdes de
todos os tipos” (1999, p. 129). Prova disso foi o crescimento significativo
dos meios de comunicagdo e transporte nos ultimos tempos.

Assim, as novas midias se apresentam como portadoras de praticas
narrativas diversas que se orientam a um estar juntos, tais como: E-mail,
MSM, Orkut, Facebook, que se configuram num universo ja bastante re-
presentativo das redes sociais que personificam formas de comunidade
numa dominancia narrativa. Importante ressaltar que a experiéncia das
comunidades narrativas que passam de pessoa a pessoa era a fonte a que
recorriam todos os narradores, € que por ora vem retornando ao cenario
urbano virtual ap6s longo periodo de hibernagao.

23 Vide LLLERA, José. Como as comunidades virtuais de pratica e de aprendizagem podem transformar
a nossa concep¢io de educagio. Texto da conferéncia proferida na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagdo da Universidade de Lisboa, a 31 de Maio de 2007.
24 Vide LEVY, Pierre. As tecnologias da inteligéncia. Rio de Janeiro: Editora 34, 1993.
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Como sabemos, para Benjamin,” a narrativa ¢ uma pratica social
na qual alguém conta algo para alguém que escuta, em relacdo direta,
imediata; aquele que envia e aquele que recebe estabelecem um sentido.
E troca de experiéncias e pratica social que pressupde interlocugdo, so-
ciologicamente falando, relagdes comunitarias. Esse tipo de narracdo ¢
estreitamente vinculado a tradi¢do e entra em declinio com o surgimento
da imprensa ¢ todo o desenvolvimento tecnologico subsequente®. Des-
taca, entdo, a partir das contribui¢des de Nikolai Leskov que cada vez
mais “desaparece o dom de ouvir, e desaparece a comunidade de ouvin-
tes. Contar historias sempre foi o ato de conta-las de novo, e ela se perde
quando as historias ndo sao preservadas” (BENJAMIN, (1992, p. 20). Na
era da velocidade, nao temos mais estimulos para ouvir o outro.

O antigo relato ¢ substituido pela informagao, na atrofia progressiva
da experiéncia, dando lugar a elementos subjetivos, abstratos, distancia-
dos de uma arte de narrar na qual estavam presentes narrador e recep-
tor. Se o romancista na época de Benjamin rouba a cena dos narradores
anteriores — o lavrador, o viajante e o artesdo, e esses tinham por base a
experiéncia —, o sujeito moderno comunica-se apenas de modo mediado,
julgando transcender a experiéncia. “Quem escuta uma historia esta em
companhia do narrador; mesmo quem lé partilha dessa companhia. Mas o
leitor de um romance ¢ solitario” (BENJAMIN, 1992, p-. 211).

A informagdo torna-se o modo de comunicagdo em voga € a troca
de experiéncias, tdo cara a Benjamin, desaparece dando lugar a relagdes
impessoais. E o fim da arte de narrar, o individuo da metropole estaria
privado dela quando ¢ afetado por uma subjetividade que acelera os esti-
mulos nervosos suscitados pela intensa racionalizagao da vida moderna?’.
Benjamin percebe também que, em particular, a pratica narrativa perde
consisténcia, espraiando-se na velocidade, na falta de tempo, na auséncia
de contatos entre individuos das cidades.

No entanto, reaparece hoje com forte influéncia, ¢ também uma fuga
emotiva que as novas geragdes constroem como formas de resisténcia a
valores instituidos, expressando-se desde a defesa ambiental, a coexis-
téncia pacifica e a muitas praticas de solidariedades s6 possiveis com a
utilizagdo desses meios de comunicagdo. As novas comunidades compar-
WeBENIAMIN, W. O narrador. Reflexdes sobre a obra de Nikolai Leskov. In: Sobre Arte, Técnica, Lingua-
gem e Politica. Trad. Maria Amélia Cruz. Lisboa: Relégio D'’Agua, 1992.

26 Vide SARTORIL; ROESLER. Narrativa e dialogicidade nas comunidades virtuais de aprendizagem. Revista da
Associagao Nacional dos Programas de Pés-Graduag¢io em Comunicagio. Abril de 2006.

27 SIMMEL, Georg. A Metropole e a Vida Mental. In: VELHO, Otavio G. (org.). O Fenémeno Urbano. Rio de
Janeiro: Ed. Guanabara, 1987.
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tilham modos de ser, ideias, gostos, memorias e valores. Em particular,
o Facebook tomou uma notéria evolugdo na esfera dos relacionamentos,
que se bem aproveitado pelas escolas pode ajudar na formagao das narra-
tivas no interior do processo educativo.

O entendimento ¢ de que para os narradores dos ciberespagos o di-
alogo, mesmo que degradado, ainda existe, resiste como fato humano: “O
que esperamos noés quando desesperados e, mesmo assim, procuramos
alguém? Esperamos certamente uma presenga, por meio da qual ¢ dito
que ele o sentido ainda existe”. (BUBER, 1987,p.47). O dizer e ouvir
permanece no conviver como base de qualquer experiéncia comunicativa,
momento concreto da comunidade narrativa que faz com que “a comuni-
cacdo jorra do seu interior e o siléncio a leva ao seu vizinho, para quem
ela era destinada e que a recebe sem reservas, como recebe todo destino
auténtico que vem ao seu encontro” (BUBER, 1982, p. 32).

Martin Buber sentiu o fenomeno das comunidades narradas desde
cedo com o Hassidismo — movimento mistico-religioso que surgiu na Po-
l6nia no século XVIII e caracterizava-se por um esfor¢o de renovacao
mistica judaica — sobre o qual repousara todo o seu pensamento. Um novo
sentido do mundo ¢ uma faceta do ensinamento hassidico que marcou
Buber, nas imagens de sua infancia, na lembranca do Tzadik, ele nos da
algumas imagens da comunidade quando traz para o conhecimento do
ocidente historias como a do Rabi Nakhman:*

A transmissao de ensinamento de boca a boca e novamente de boca
a boca de tal modo que cada geracdo a recebesse, embora com uma
interpretacdo mais ampla e rica. (BUBER, 2000, p. 29).

Utilizamo-nos dessas duas referéncias na compreensao das comu-
nidades narradas, ambas as experiéncias do leste europeu, presentes em
Benjamin quando ilustra a perda da capacidade de produgdo da narracao,
emergéncia do elemento de comunicacdo de massa, o narrador era o cam-
ponés russo do fim do século XIX, dos contos de Leskov. Em Buber, eram
as comunidades hassidicas do século X VIII, reunidas em torno dos Tzadi-
ks, elas tinham um farto material narrativo, tais como ainda o ¢ o material
linguistico das comunidades ribeirinhas da Amazonia, que apontam para
um mundo pleno de significado.

Pensemos que o ciberespaco permite multiplas linguagens e ima-
gindrios, herdeiros que sdo das antigas formas de comunidades, eles dao
28 Vide BUBER, M. As Historias do Rabi Nakhman. Sao Paulo: Perspectiva, 2000.
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continuidades as maneiras de contar, de narrar, de ouvir e sentir o outro,
num potencial de comunidades narrativas nas mensagens partilhadas. Essa
memoria partilhada, para usarmos a expressdo de Paul Ricoeur (2010)
ilustra o alcance das novas midias na produgdo das narrativas, que para-
doxalmente mobilizam ag¢des coletivas mediante a comunicagao mutua,
mesmo que produzida nos espagos bindrios, essa comunidade imaginaria
se orienta na contemporaneidade, como “Experiéncia do mundo compar-
tilhada que repousa numa comunidade tanto de tempo quanto do espago”
(2010, p. 140).

Para ele o reino do contemporaneo numa fenomenologia da me-
moria compartilhada, esta 14 onde o proximo se estabelece na imagem do
viver juntos. Assim, pensemos nos ciberespacos de hoje e nos seus mais
variados instrumentos de linguagem que podem ajudar na configuragao
destas comunidades de sentido, pensemos nos blogs e sites que comparti-
lham contetdos, informagdes, dados, imagens, dudios e tantas outras pos-
sibilidades estéticas e educativas. Creio que eles comportem, em parte,
esses elementos quando aperfeicoam o ato da escuta, da fala.

A educacao como espago de narragdo pode certamente devolver a
comunidade um lugar. Se ela consegue hoje responder para além da neces-
sidade de informacdo, do mercado de imagens, jorrando a comunicacao
necessaria a uma afetividade que produza lagos nos grupos de individuos
que a ela procura, certamente absorve parte das atribui¢des das antigas
comunidades narrativas.

Educacio e Valores: Desafios da comunidade

Poderiamos pensar a imagem da comunidade atrelando-a aos va-
lores que resistem a racionalizagdo da vida moderna; e ai consideramos
as comunidades virtuais como uma forma de comunicagao mutua desses
mesmos valores. De fato, seria correto atribuir aos ciberespagos o ter-
mo de comunidades, porque eles restabelecem também a possibilidade de
didlogos, de disseminagdo de processos valorativos, que partilhados nas
redes sociais ensejam novas estratégias de formacao humana e contato.

Assim, as comunidades narradas permanecem no século XXI, a
despeito de todas as contradi¢des, como possibilidades multiplas de con-
figuracdo dessas “novas” formagdes comunitarias, configuragdo que nao
cessa de produzir seus efeitos nas agdes humanas, inclusive no processo
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educacional. As narrativas virtuais praticadas no ambito de rede sociais
sdo parte da necessidade de construg¢do desse didlogo na escola, a medida
que pode estabelecer sentidos compartilhados pelos alunos, ativos multi-
plicadores da Cultura da Paz.

A aprendizagem com as chamadas “novas” midias nos permitiu
também experiéncias ludicas e simbolicas geradas pela linguagem com-
putacional, que ndo deixam de agregar o didlogo como elemento central,
incluindo em seu alcance o ato de narrar e escutar, de ver e ser visto, de
estar perto, embora longe, um novo face a face, desbotado do real mais
ainda concreto, familiar e perceptivo. Aqui a sala de aula é o centro privi-
legiado da partilha de valores.

Se de um lado, enquanto fendmenos sociais (comunidade e edu-
cacdo), estdo a sombra dos grandes temas na sociologia, percebe-se, por
outro, o quanto a educag@o pode influenciar nas maneiras de ser das co-
munidades virtuais, quando propicia esses didlogos por meio das multi-
plas experiéncias; aqui, pela aprendizagem, o ato de criar transforma os
simbolos, reler um mundo sempre atual. E no “ter o que dizer” e no “ter
0 que ouvir” que gestos fundamentais das obras coletivas possibilitam a
vida comum.

Por isso, preocupamo-nos muito com a no¢ao de comunidade virtu-
al e sua possivel relagdo com a aprendizagem, a partir do que ela tenha de
mais importante, a partilha de valores em meio ao mercado de valores que
se estabeleceu na sociedade espetacular®, ja que, referindo-nos a Debord
(1997, p. 13), sabemos que: “a sociedade do espetaculo ¢ o contrario do
dialogo, ela escolhe seu proprio contetido técnico, os meios de comunica-
cdo de massa, evidente degradacdo do ser em ter”.

Se na era da informagao, da semicultura, a comunicagdo ¢ um con-
junto de mercadorias pré-fabricadas para o consumo, onde a logica so-
cial do propagandista processa a regressdao em sentido Adorniano®’; para
Adorno, depois de Auschwitz toda cultura ¢ lixo. Hoje torna-se cada vez
mais complicado pensarmos em emancipagdo pela educacio, sendo pela
atuagdo dos processos de alteridade, realmente destrogados pelo campos
sem arames farpados, que sdo hoje nossas metrépoles ou qualquer cida-
dezinha do interior.

Ora, sabemos que para além dessa regressao a internet € o fluxo por
onde este mercado de imagens, simbolos e linguagens se estabelece na so-
29 DEBORD. Guy. A sociedade do espetaculo. Sao Paulo: Contraponto, 1997.

30 ADORNO. Teodor. O Fetichismo da Misica e a Regressio da Audi¢do. In: BENJAMIN, W. et al. Textos
Escolhidos. Os Pensadores. Sao Paulo: Abril Cultural, 1983.
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ciedade espetaculo e refaz-se cotidianamente numa informagao definida,
numa educacdo voltada para a sobrevivéncia. Se antes ndo se ensinavam
valores, hoje eles precisam ser discutidos, partilhados, experimentados
em todos os espagos, j& que o individuo para além da vida escolar tem
toda uma influéncia social que lhe faz interiorizar a barbarie’! e carrega-la
consigo para 0s outros espagos.

Para Mattei (2002, p. 13), o homem se torna barbaro no momento
em que, desprovido de valores fundamentais, desrespeita a si proprio e
ao proximo, e isso tem seus efeitos no campo da ética, da politica, da
arte e da educacdo. Poderiamos destacar, nesse mesmo, viés que geragdes
de narcisos invadem uma subjetividade caracterizada pela desertificacao
dos lagos sociais, como bem nos demonstrou Lipovestk®? em sua obra a
“Era do vazio”, quando nos alerta para a hiperinflacdo de valores na pos-
-modernidade.

Um exemplo disso que estamos falando diz respeito ao “deserto”
social que parece eclodir na frieza e na impessoalidade da vida contem-
poranea, foi quando observei numa praca publica quatro jovens que se
comunicavam via Facebook, estavam como de costume completamente
imersos as respostas da maquina, embora estivessem bem proximos, nao
se olhavam e nem se aproximavam.

Bem, acredito que os conteudos mididticos estetizados pela rede
mundial de computadores ligam-se ao processo educacional quando for-
necem os elementos de formacao das pessoas que geralmente procuram a
escola para liga-las a algo mais profundo, na medida em que oferece a es-
cuta e proporciona uma relacao de igualdade com o outro, levando nosso
aluno a pensar o “valor” como uma técnica de convivéncia que pode ser
partilhada, formando na sala de aula um senso de resposta responsavel e
ao mesmo tempo espontanea, a educagao pode viabilizar o encontro entre
pessoas.

Dai dizer que nessas circunstancias a tarefa do professor ¢ antes éti-
ca, ou seja, de promover os lagos. Resistindo a esse mercado de imagens
pelo qual uma for¢a impede a educagao de realizar-se na sua capacidade
dialégica. E esse o sentimento que nos chega com a auséncia do sentimen-
to de comunidades nas escolas. Pensarmos no fato de como nossos jovens
e adolescentes responderiam as maneiras de perceber o0 mesmo espago no
desafio dialdgico proposto por Buber ¢ um exercicio que merece a conjun-
mwxn. A Barbarie Interior: ensaio sobre o I Mundo Moderno. Sdo Paulo: UNESP, 2002.

32 LIPOVETSKY, Gilles. A era do vazio: ensaios sobre o individualismo contemporaneo. Tradugio de Terezi-
nha Monteiro Deutsch. Barueri: Manole, 2005.
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cdo: saber-acdo, pratica-pensamento, distanciamento-comunhao.

Vivemos em meio a demasiados objetos, dird Buber, antecipando
Lipovetsky, mas podemos vincular o desenvolvimento de habilidades
para o manuseio da maquina-computador se forem oferecidos os meios
para a partilha de valores universais, tais como paz, solidariedade, hones-
tidade. O importante em educagdo ¢ fazer “bom-valor” ser reconhecido
em meio a hiperinflagdo de valores a “luta de todos contra todos” — como
bem definiu Hobbes** —, quando atravessamos a dimensdo sociologica
pela imagem da solidariedade. Embora possa parecer mecanica, uma aula
de informatica pode sim sugerir valores, e assim educar.

Valores ensinam e dao o que falar como atos simbdlicos, e, sabe-
mos, se expandem para além dos muros da escola, disseminando-se na
vida cotidiana. Na confluéncia de qualquer inovagao técnica, eles sempre
estiveram em jogo, como evidenciaram a férmula-imagem de Albert Eins-
tein: “E = mc?”, o telégrafo, ou as prensas de Gutenberg; temos a certeza
de que essas inovagdes, em seu tempo, determinaram agdes e orientaram
praticas. Fontes da formagao ética do individuo, os valores decidem as
formas de convivéncias de geracdes, 0 modo como essas geragoes respon-
dem aos problemas humanos.

Por exemplo, imaginar a paz como um valor a ser praticado a partir
de inovagdes técnicas, possibilitaria a geragdo e multiplicacdo de outros
gestos de paz, assim como a violéncia gera violéncia. Quando relacio-
namos os conhecimentos e crengas partilhadas, dando possibilidades aos
alunos de perceberem suas historias coincidentes, de sentirem na pratica
comum ou em um empreendimento uma interdependéncia, oportunizando
sua participacao efetiva em relacdes significativas, reciprocas e solidarias.

Por intermédio da “aprendizagem”, esse processo social denomina-
do comunidade pode ganhar dimensdes diferenciadas quando alcanga o
espaco da sala de aula. Assim, como educadores, podemos reconhecer a
importancia de uma educagao voltada para a formag¢dao de comunidades.
Dai que, atenta a tecnologia, a escola logo se apressa no uso dos instru-
mentos tecnologicos como facilitadores do didlogo, sem, no entanto, abrir
mao da linguagem, da escrita e da consciéncia de uma alteridade.

Em seu “Discurso sobre educagao”, Buber (2004) nos lembra de
que a tarefa da educacgdo ¢ libertar as forgas dialdgicas, deixando clara a
inten¢do da comunicacdo. Assim, ndo se educa para valores tirando um
momento especifico da aula — por exemplo, interromper uma aula de ma-
33 HOBBES, Thomas. Leviati. Sao Paulo: Martin Claret, 2000.
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tematica para discutir valores universais, como solidariedade, verdade,
amor —; educa-se somente quando, através do ser inteiro do professor, ele
percebe o momento oportuno para propiciar o didlogo, e assim passar a
conhecer seu aluno e deixa-lo conhecer. Para isso, a confianca mutua ¢ a
forga vital, independente de como ela ¢ produzida.

A educagdo ¢ a preparagdo para o sentido de comunidade, com a
sensibilizacdo para o didlogo que s6 acontece onde hd uma escuta, onde
cada um dos participantes tem, de fato, em mente o outro ou os outros. O
didlogo pode se completar na educagdo para além dos signos formais de
aprendizagem, ja que ele ¢ um acontecimento entre pessoas e, como tal,
agrega valores, imagens, sentimentos, movimentos, tecnologias, espagos
etc. Sendo uma forma de encontro, um reconhecimento entre partes iguais
(BUBER, 1982), a educagao e o didlogo se complementam.

E preciso ter em mente que em uma educagio voltada para a convi-
véncia podemos desenvolver, mesmo que nos espacgos bindrios, jogos de
valores entre alunos por meio da maquina. Pensemos na possibilidade de
produgdo de softwares que substituissem os atuais jogos de videogame
por “jogos de Paz”, no intuito de exercitar questdes de contetidos éticos,
estéticos e ludicos, ao incentivar o contato com o computador. Isso exi-
giria dos educadores que, em suas salas de aula, restabelecessem as me-
diagdes de alteridades, multiplicando os didlogos nas comunidades que se
espraiam pelo espago virtual.

Essas maneiras de estar juntos t€ém sido um “desejo” presente na
consciéncia de parte de nossos jovens, seja pela “consolacdo” que as mi-
dias atuais atreladas aos ciberespacos proporcionam, ou mesmo pelos in-
teresses das partes em jogo. O fato ¢ que o movimento de encontro se
processa em um novo face a face. Por isso apostamos em projetos que
aproximem essas estratégias tecnoldgicas tdo comuns entre os jovens, en-
trando no mundo deles, vivenciando suas experiéncias, pois assim pode-
remos, juntos, melhorar as maneiras de lidar com a violéncia.

Relatos e Experiéncias do Projeto Tecnologias a Servico da Paz

As comunidades virtuais aparecem como o resultado de uma pratica
continuada a partir dos anos de 1980, ou até antes, quando as tecnologias
de comunicagdo passaram a permitir a interligacdo de um grande nimero
de utilizadores num espago comum de intercambio de mensagens. Isso le-
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vou a uma reelaboragdo técnica dos processos comunicativos. Paradoxal-
mente, a distancia fisica entre os interlocutores e a sua proximidade pelo
contato refletem-se em uma certa sensagao de pertencimento, colaboracao
e acdo comum.

Antes da internet, tecnologias como Usenet, Minitel, ¢ WELL eram
utilizadas. Tudo comegou com a criacdo do correio eletronico, seguido
pelos portais de antincios e, posteriormente, pelos foruns de discussao,
sitios web até as tecnologias mais recentes como os weblogs, assim como
os wikis e outras mais especializadas, hoje o Twitters e o Facebook foram
massivamente aderidos pelos mais variados grupos.

Por outro lado, lembremos que a informatica nas escolas brasilei-
ras ¢ um fendmeno relativamente recente. Na verdade, somente em me-
ados da década de 1990 os sistemas de computadores passam a adentrar
ambientes de empresas, universidades e da midia no Brasil, quando uma
rapida popularizag@o de sistemas de comunica¢do como a internet possi-
bilitou uma profunda transformag¢ao no campo da comunicacao de massa.

Com o boom informacional dos anos 2000 ¢ a massificacdo da inter-
net, algumas maquinas poderiam ser vistas ja nas secretarias de escolas;
fato que proliferou em muitas escolas ao longo de uma década. O certo ¢
que a sala de informatica do CSFX situada na Amazonia Abaetetubense®
transformou-se em um espaco de atividade que nao se destinava apenas a
aprender ou ensinar a operacionalizar a maquina-técnica no sentido restri-
to, mas comporta-la de uma convivéncia, a produzir uma comunidade — os
laboratorios de informatica, como salas de aula, s3o cenarios de partilhas.

Essa técnica mais ampla, que proporciona o didlogo com o outro,
estd, segundo pesquisas apontadas anteriormente, atualizada nas comuni-
dades narrativas dos ciberespacos. Ela atrela-se a uma comunica¢do mi-
tua; caminho necessario face o prognoéstico desafiador de Gabriel Marcel*®
quando chamou aten¢do para o uso da “técnica” na sociedade moderna:
“A técnica apresenta-se cada vez mais a pessoas de uma vida interior apa-
gada, j4 que entre o aparelho e seu dono ndo pode estabelecer-se uma
relacdo viva”.

Como educador, foi pensando nessas questoes, nesses desafios, que
procurei desenvolver atividades relacionadas a multiplicagdo dos valores

34 Abaetetuba ¢ uma cidade ribeirinha localizada na regido do baixo Tocantins em confluéncia com nucleos
urbanos com influencia da zona metropolitana da cidade de Belém, estado do Para. Possui uma populagio de
mais de 141.000.00 habitantes, dos quais 56% vivem no meio urbano e 44% no meio rural, este dividido em 36
colonias e 72 ilhas.

35 Vide. MARCEL, Gabriel. Os homens contra o homem. Porto: Modesta, [s. d.], p. 58.
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da nao violéncia ou da Cultura de Paz nas comunidades virtuais, tendo
como referéncia um laboratdério de computagdo com 22 microcomputa-
dores, projetor de midia, equipamento de audiovisual, material didatico, o
auxilio de alguns colegas técnicos em computagdo e seis turmas da 8 série
do ensino fundamental — o que tornou interessante a tarefa de “humanizar
as maquinas”, no manuseio das palavras, dos sentimentos e, principal-
mente, com o calor humano.

Esse relato segue trés momentos especificos e, no entanto, comple-
mentares, quando: 1) situa o projeto em um contexto de ensino, pesquisa e
extensdo atrelado ao Projeto Peregrinos da Paz; 2) articula as experiéncias
estéticas que se relacionavam com a utilizagdo dos meios na produgado e
recepcao de multiplos valores ligados a Paz; 3) proporciona experiéncias
¢ticas arroladas na partilha de um mesmo espago e no didlogo com o ou-
tro.

Historico do Projeto Peregrinos da Paz

A antropdloga Monica Lizardo*® aponta em suas reflexdes alguns
dos resultados do Projeto Peregrinos da Paz. O objetivo geral desse pro-
jeto € a formagao de agentes multiplicadores que contribuam para a pre-
veng¢ao da violéncia nas escolas, que sejam, a0 mesmo tempo, os protago-
nistas de uma Cultura de Paz. Em 2006, o projeto foi oficializado dando
inicio a ciclos de formagdes dos alunos de graduagao em Ciéncias Sociais
e Servico Social da UFPA-Universidade Federal do Para, ao mesmo tem-
po em que passou a ser aplicado numa atividade pratica mais especifica
realizada no colégio Ipiranga, em Belém.

Em 2007, o projeto continuou com o mesmo teor formativo, consi-
derando a inser¢ao de oficinas mais aplicadas as experi€ncias que ocorre-
ram nas cidades de Belém (Colégio Tiradentes) e Abaetetuba (CSFX). A
metodologia empregada nas oficinas em sala de aula foram baseadas no
método Vive’’ — Vivendo Valores na Educacgdo, um abrangente programa
de educagdo em valores, coordenado pela Associagdo Internacional Vi-
vendo Valores na Educagdo, uma associagao sem fins lucrativos de educa-
dores de todo o mundo.

36 Vide LIZARDO, Ménica. Peregrinos da Paz: Relatos sobre um projeto de Cultura de Paz e ndo violéncia. In:
MENDONCA, K. (org.). Didlogos. Sao Paulo: Pedro e Jodo, 2011.

37 O VIVE é apoiado pela UNESCO e patrocinado por uma ampla gama de organizagdes, instituigoes e indivi-
duos, sendo aplicado em todos os continentes do mundo.
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O contetdo programatico foi desenvolvido a partir dos valores uni-
versais indicados pela Unesco e por Bhrama Kumaris: Amor, Paz, Respei-
to, Honestidade, Tolerancia, Felicidade, Responsabilidade, Cooperagao,
Simplicidade, Liberdade, Unido, Humildade. Em ambas as experiéncias,
tentou-se semear esse conjunto de valores que despertassem os alunos e
a comunidade escolar para os gestos da nao violéncia. Parte do trabalho
realizado em Abaetetuba foi registrada num DVD documentério sobre a
trajetoria do projeto na referida escola.

Tecnologias a Servico da Paz: cidadania planetaria, ética e ndo vio-
Iéncia

Em 2008, parte de nossa hora-aula foi deslocada para o projeto se-
lecionado pela equipe de fomento a pesquisa da SEDUC*® , reelaborando
as experiéncias vivenciadas por mim como colaborador do projeto pere-
grinos da Paz, para um contexto sobre o qual a comunicagao digital seria
o foco. Para nossa sorte, contamos com todo o apoio da professora Katia
Mendonga e da atual diretora da Escola, Professora Miguelina Bitencourt,
que muito nos escutou, propds e principalmente ajudou na realizagdo do
projeto.

Nesse caso, ele foi redimensionado para uma sala de informatica,
coma finalidade de melhor experimentar as comunidades web: e-mail,
Orkut e MSM, além da inicia¢dao ao uso da maquina — demanda na época
muito visivel, pela quantidade de alunos sem contato com a informatica.
Com a perspectiva de observar essas experiéncias junto a jovens numa
“comunidade narrada” a partir de um laboratdrio de informatica, que con-
duzi numa realidade de alunos de 8 séries, adolescentes entre 13 e 14
anos, uma experiéncia educativa.

Neste sentido, o projeto buscava a multiplicagao da Cultura de Paz
nos ambientes educativos, por meio da sensibilizagdao e vivéncia de va-
lores, tais como: a solidariedade, a unido, a cooperagao, a liberdade, a
responsabilidade e o amor.

Essa proposta inicialmente tentou aliar a curiosidade da maquina
a descoberta de valores que compdem uma rede de partilhas que nao se
encerram na sala de aula, pelo contrario se expandem ao coletivo. Na foto

38 A divisdo de projetos da secretaria aprovou a iniciativa com o seguinte nome: Tecnologia a servigo da Paz:
Cidadania Planetaria e os valores da ndo violéncia na escola.
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acima, um dos momentos descontraidos reservados a uma fotografia, um
gesto simples a perceber um grupo, me vejo numa convivéncia a qual nao
escolhi, foi escolhido.

Pé na Estrada: é hora de receber a moc¢ada

A pratica educativa no laboratério levou-me a acreditar na possi-
bilidade solidaria das comunidades virtuais e sua aplicacdo no contexto
educativo. As sextas-feiras, o laboratorio de informatica da escola era des-
tinado as turmas de 8% série, assim a cada hora-aula do periodo da tarde 1a
estava uma turma diferente de alunos, em um total de seis turmas. A foto
a seguir registra o primeiro encontro realizado com a turma a turma A, no
dia 14 de fevereiro de 2008, quando iniciamos as orientacdes gerais dos
alunos sobre alguns aspectos do projeto.

A acolhida e o reconhecimento foram feitos quando os alunos saiam
de suas salas habituais e deslocavam-se para o laboratdrio, o que exigia
que eles atravessassem a quadra de esportes. Bem lembro que a primeira
atividade que pedi aos alunos foi que se dividissem em seis grupos, e
cada grupo se responsabilizaria em tematizar, vivenciar e pesquisar os
temas relacionados e definidos no manifesto Unesco®® — a saber: Respei-
tar a Vida, Ser Generoso, Ouvir para Compreender, Preservar o Planeta,
Rejeitar a Violéncia e Redescobrir a Solidariedade. Expliquei mediante o
uso do Datashow a origem do manifesto no contexto da Cultura de Paz.

Como professor, procurei estar atento ao fato de que valores sdo par-
tilhados mesmo que a natureza da aula seja assentada numa logica binaria,
em jogos de informacdo e imagens agregadas as mais complexas forma-
coes psicoldgicas de nossos adolescentes; sabia que poderia coordenar um
olhar especifico numa situacdo dada. Tendo consciéncia de meus limites,
reconheci que o aluno como qualquer ser humano, a todo tempo tem que
tomar decisdes, € ¢ nesse ambito que ele se constitui como um ser ético.

Optando por desenvolver nesse aluno uma reflexdo ética voltada
para os valores da Cultura da Paz, sensibilizando para o respeito ao outro,
sinalizando para o0 momento de contato com a maquina junto do colega.
As vezes em uma experiéncia solitaria, porque dispersa numa subjetivi-
dade mais retraida, mas na grande maioria este jogo de afetividade era

39 DISKIN, Lia. Paz, como se faz? Semeando Cultura de Paz nas escolas. Rio de Janeiro: Governo do estado do
Rio de Janeiro, UNESCO, Associa¢do Palas Athena, 2002.
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gerado no fato de partilhar o momento conjuntamente, num espago dife-
renciado do cotidiano da sala de aula.

Procuramos manter um ambiente ritual, descontraido, suscitado na
liberdade, que gera o espontaneo e a criagdo, a0 mesmo tempo em que no
estético tentamos capturar e propagar as imagens imanentes a tais pro-
cessos cujo valor necessario responde como responsabilidade diante do
outro:

Nessa fotografia, podemos observar um pouco do panorama da sala
num dia de aula de informatica educacional. Geralmente os alunos che-
gavam agitados, fosse pela travessia ou mesmo pela ansia pelos compu-
tadores. Alguns deles geralmente figuravam como monitores; nas late-
rais € no centro ficavam as maquinas, em trés filas de mais ou menos 7
computadores — os quais eram insuficientes para a demanda, no entanto
constituiam um numero significativo. Ao fundo, um reldgio de parede nos
lembrando a hora a cumprir, ao lado de cartazes que serviam de adesdo
nas comunidades, que por sua vez vinculavam os valores de cada pessoa
a grupos maiores.

Orientei-os, por exemplo, a ouvirem e pesquisarem na Internet a
letra da musica “Perfeicao” do grupo Legido Urbana, a fim de que les-
sem a mensagem da musica sobre a dtica da violéncia social. Outro ges-
to pedagdgico era o de ndo iniciarmos com instrugdes sobre a maquina,
mas sobre construir as imagens possiveis de um mundo de paz. Pedi que
os alunos construissem tabelas dos dois mundos possiveis: “Mundo em
Guerra e Mundo em Paz”, e enviassem aos colegas por e-mail, tal como
na reproducdo abaixo do que foi descrito por um grupo de alunos:

Mundo em Paz Mundo em guerra
Amor Brigas
Amizade Mortes
Carinho Tristeza
Caridade Infelicidade
Bondade Ganancia
Felicidade Preconceito

Alunos: Matheus, n°: 29; Thiago n°: 43; Ana Beatriz n°. 03; Janaina n°. 20

Com a distribui¢ao do baralho dos valores, a digitagao dos valores
de cada dupla e a inser¢do num grupo on-line com origem na turma, esses
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valores* — tais quais os definidos pelo programa VIVE (Vivendo Valores
na Educacdo) — foram distribuidos a cada grupo de aluno, cujo objetivo
era alcangar comunicacdo on-line, bem como a percep¢ao do outro, seu
conhecimentos, sua vivéncias, fosse por meio do contato mais préximo
com o colega do lado, ou com aquele distante, numa outra maquina loca-
lizada ou ndo no espago da sala.

Queriamos com isso a formag¢do das comunidades de valores gera-
dos em tornos do envio de mensagens partilhadas, que tematizavam: Paz,
Amor, Unido, Honestidade, Simplicidade, Gentileza etc. Essa atividade
consistia na vivéncia do seu valor particular e da multiplica¢do dele na co-
munidade da aula por meio do Orkut. Por isso, era necessaria a anotagao
de e-mail e Orkut pela filiagdo a um dos pontos do Manifesto UNESCO.
O ponto de culminancia dessa atividade seria no final do semestre, com a
criagdo das historias de valores, compartilhadas na rede mundial de com-
putadores.

Algumas falas nos relatos de valores

Fiquei particularmente impressionado com os resultados das ativi-
dades de inclusdo digital realizadas nas quintas-feiras pela parte da ma-
nha, horario contrario ao das aulas regulares. Estimulo ao voluntariado e a
doacdo de trabalho na iniciacdo digital dos colegas que ainda nao tinham
tido contato com a maquina. Desde o dia 10 de abril do ano de 2008, havi-
amos iniciado o processo de oficinas com os alunos das oitavas séries que
precisavam de aulas de reforgo; esse intercambio entre turmas proporcio-
nou a aproximacao entre eles.

Havia muitos alunos que sequer tinham o hébito de digitar, e ai pro-
pus que praticassem com textos relacionados a algum valor, como “Os dez
principios da felicidade”, recriado na narrativa a seguir produzida pelas
alunas Alessandra Cardoso Lobo e Kerilinn do Socorro da Costa Vilhena.

Realizar Sonhos: Por que quando realizamos os nossos sonhos nos,
nos sentimos realizados ¢ felizes por ter alcangado aquela meta; Da
Felicidade: Quando nosso fazemos o proximo feliz, nos nos sentimos
realizados, p6s quando estamos felizes nos passamos uma energia mui-
to boa e isso nos faz pessoas melhores; Ser Gentil: Ao ser gentil com o
outro ou com o proximo nos fazemos com que o proximo sinta-se ama-
do por nds, assim tornando-se uma pessoa melhor; Rir Com o Préxi-

40 TILLMAN. Diane. Atividades com valores para jovens. Sao Paulo: Confluéncia, 2003.
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mo: E compartilhar a felicidade com o proximo e fazendo felicidade;
Dé a Si Mesmo: Nao significa presentear-se com coisas matérias mas
sim um pouco de liberdade, humildade, prazer, e com certeza lhe farar
uma pessoa mais feliz; Permitir-se Relaxar: Nossa vida ¢ muito agita-
da, corrida, mas muitas das vezes nos precisamos para, relaxar, refletir
um pouco sobre a nossa vida; Pesar o Que Importa a Vocé: Dar valor
a vida, pos ela € s6 uma aqui na “terra” e as pessoas que se encontram
nela sdo unicas vocé pode ndo encontra-las mais; Aceite a Si Mesmo:
Nos devemos aceitar a ndés mesmos como nos somos indiferentemente
de raca, cor, religido se nds somos gordos ou magros, feio ou bonito,
nds devemos aceitarmos, pds Deus nos fez a sua “imagem e semelhan-
¢a” nessa terra ninguém ¢ perfeito todos nos temos nossos defeitos;
Acreditar Em si Mesmo: Se nos ndo acreditarmos em nds mesmos,
ndo acreditarmos que somos capazes, noés nao seremos verdadeiros
vencedores, pds s6 ¢ vencedor aquele que acredita em si mesmo, que
acredita que ¢ capazes de realizar seus sonhos e seus objetivos; Viver
o Presente: Nos devemos viver nosso presente, e ndo o passado ou fu-
turo pds o passado ja passou e o futuro ¢ mistério mas o presente ¢ uma
dadiva é um presente e nds devemos vivé-lo intensamente para que nos
sejamos felizes e realizado. (sic.) (15 de margo de 2008).

Paralelo a isso aconteciam as aulas de produ¢do audiovisual no la-
boratdrio de informatica, com a coordenagdo do professor Valdemir Vi-
nagre. Essas oficinas visavam a preparar os alunos ao voluntariado, bem
como a producdo de audiovisuais que relativos a midias comunitarias,
fossem blogs, sites ou midias alternativas, além de lhes dar subsidios para
orientacao de colegas nos recursos basicos, como digitacdo e edigdo. Eles
partilhavam experiéncias e alguns eram orientados a monitorar os colegas
no préprio momento da aula.

Os alunos que geralmente se envolviam no contato com a maquina
e com os recursos ludicos em jogos e didlogos gerados naquela época pela
internet, especificamente e-mail, msn e Orkut, ficavam mais receptiveis a
ideia de ser um monitor, ja que isso lhes garantia dias a mais na sala de
informatica; por outro lado, essa aten¢ao também era receptiva a possibi-
lidade de estarem contribuindo com o andamento do Projeto.

As experiéncias estéticas, como a utilizacdo da musica, serviam
como pano de fundo das atividades; em outros momentos tomavam uma
dimensao central na aula. Lembro-me de ter escutado bastante com eles
o CD de Alex Pochat*' reproduzido com frequéncia, nele havia algumas
musicas que a principio eram ouvidas em meio a gargalhas, outras logo,
logo, tornavam-se “o sucesso das paradas”.

41 Trata-se de uma coletanea de musicas elaboradas ao publico infanto-juvenil com vistas a dar visibilidade aos
12 valores do programa VIVE.
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Simplesmente, seja simples, mente simples, simplesmente, simples.
Ser natural como a natureza, com tudo que a vida nos traz, simplicida-
de mostra a beleza de quando menos ¢ mais. Entdo simplesmente, seja
simples. E dar visdo de contentamento ¢ revelar o seu ser.

Outro instrumento estético foi o video, quase sempre retirado do
proprio material produzido na internet ou sugerido pelos alunos; agrupa-
mos exibi¢cdes de DVD/video, como o produzido pelo professor de Educa-
cdo Artistica Adeilson: “Cultura de paz na arte”, outros como “Catarina”
e “Epitafio” seguiam no repertdrio. Mas, com as propostas de oficinas de
produgdo de videos tematicos, tivemos o desenvolvimento criativo atre-
lado ao uso da tecnologia, numa proposi¢do visual para a Cultura da Paz.

Acima, um dos resultados dessas atividades que se atrelaram a pro-
ducgdo de imagens no Print-Art, no qual um video de apresentagdo utili-
zando recursos do Power point sobre o manifesto Unesco era produzido
por cada equipe de alunos, com a tarefa de explicar como foi sua monta-
gem e publicé-los na rede mundial de computadores. Essas trés experién-
cias sobre trés temas do manifesto: vida, solidariedade e preservagdo do
planeta, sdo apenas uma das abordagens partilhadas.

Outro tipo de experiéncia com valores atrelados ao uso do compu-
tador foram as historias produzidas nos grupo de alunos. O resultado foi a
compilacdo e entrega de quase 50 historias, que intitulamos com o nome
de historias de valores. Essa atividade foi inspirada em duas experiéncias:
a que tive com as historias das comunidades hassidicas registradas por
Buber, outra com um filme norte-americano recente na época, chamado
“escritores da Liberdade”.

Ambos me deram elementos para compreender as narrativas dos
alunos, descobrindo por elas seus anseios, medos, esperangas, € a0 mesmo
tempo incentivando a escrita, a imaginacdo e a comunicag¢ao. A narrativa
abaixo, realizada pelo grupo de alunos da 8* B, ¢ apenas um fragmento
dessa experiéncia, que, no entanto, publicamos para efeito de reconheci-
mento neste momento, a fim de celebrar toda uma comunidade de narra-
dores.

Era uma vez trés amigos, um dos amigos se chamava Jéssika, o seu
grande valor era a responsabilidade, Jéssika era muito responsavel com
os trabalhos de escola e com tudo que lhe davam para fazer, ela fazia,
por isso todos confiavam nela, outro amigo se chamava Vanessa, e o
seu valor era a verdade, ela so falava a verdade quase nunca mentia
e todos confiavam nela, e sempre lhe faziam perguntas, e lhe diziam
segredos, e o outro amigo se chamava Wendel e o seu valor era a so-
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lidariedade, ele era sempre solidario com as pessoas, ele as ajudava
sempre, e quando tinha servicos solidarios a favor das pessoas caren-
tes, ali estava cle sempre ajudando as pessoas. E teve certo dia que os
trés amigos tiveram que unir seus valores em favor da sociedade em
uma ajuda as pessoas carentes, doando alimentos, e todos ficaram feli-
zes por ajudar as pessoas. Esses trés amigos cada um tinha o seu valor
e usam em favor da sociedade, e lembre se cada um de nds tem nosso
valor, podemos usa-los para que haja PAZ no mundo. (Jeison Carlos,
Wendel de Jesus, Vanessa Dias, Jéssica Santos, em 20 jun. 2008).

Se seguirmos o texto e o concebermos inserido na comunidade
como um valor, ou seja, na comunica¢do da bondade humana, na narrati-
va como possibilidade ética, perceberemos presentes no texto os valores
da responsabilidade, solidariedade, paz, amizade, verdade, confianca, or-
ganizados e agregados numa comunidade, personificada em cada um. As
personagens tomam o nome de seus criadores, as historias dizem respeito
a suas vidas, convergindo para o reconhecimento do “bom” valor, real
papel da educacao.

Ora, voltando a questdo colocada no inicio do texto, se temos uma
grande possibilidade de observar relagdes violentas no ambito dos cibe-
respagos, ¢ verdade que existe também a possibilidade de comunhdo, ja
que “Ai onde cresce o perigo, cresce também a possibilidade de liberta-
¢ao” (BUBER, 2001, [s-p].). Difundido na imagem de um estar juntos
por meio do imagindrio da Paz, esses espacos, a comegar pelo texto dos
alunos acima referidos, movem-se pela esperanga, ao passo de torna-la
presente.
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Capitulo 2 - A Educaciao Especial e o Circo: A diferenca que cria
arte através do dialogo

Maria Virginia Abasto de Sousa!
Melina da Silva Aragao?
Samir Araujo Casseb’

Lo que yo amaria, en efecto, es que el zurdo utilice su mano
derecha y que el diestro haga lo mismo con su mano izquierda.
Somos todos hemipléjicos, no dominamos mas que la mitad de
nuestro cuerpo. (SERRES, Michel, 1998)

intengdo do presente artigo esta no resgate e reflexdo acerca
das tendéncias mais recentes do trabalho educacional destinado as pessoas
portadoras de deficiéncia mental e a inser¢ao das artes circenses no Aten-
dimento Educacional Especializado (AEE), concatenada com a perspec-
tiva filosofico-educacional de que a arte tem o papel de contribuir para a
educacdo do carater, possibilitando aos alunos novas vivéncias baseadas
no didlogo com o Outro e consigo mesmo.
Na énfase dos aspectos educacionais, sem desconsiderar outras are-

1 Licenciada Plena em Pedagogia pela Universidade do Vale do Acarati - UVA; aluna do Mestrado em Arte
do Instituto de Ciéncias em Arte da Universidade Federal do Para - UFPA; professora de linguas estrangeiras:
Inglés e Espanhol; artista circense e atriz. Contato: virabasto@hotmail.com.

2 Licenciada Plena em Ciéncias da Religido pela Universidade do Estado do Para — UEPA; artista circense;
musicista (violoncelista) e psicopedagoga clinica e institucional pela Faculdade Integrada Brasil Amazonia —
FIBRA. Contato: melaragao@hotmail.com.br.

3 Bacharel e Licenciado Pleno em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Pard - UFPA, e em Ciéncias da
Religido pela Universidade do Estado do Pard - UEPA. Especialista em Gestiao Hidrica & Ambiental - UFPA/
IG; Mestre pelo Programa de Pés-Graduagdo em Ciéncias Sociais da UFPA (PPGCS). Contato: samir.acasseb@
gmail.com.
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as importantes para a analise dos problemas associados a deficiéncia, ha o
reconhecimento da educag@o como direito e como condi¢do para o pleno
desenvolvimento do portador de deficiéncia e a percepcao de que se tem
reservado a escola um papel central nas politicas da Educagao Especial.

A arte circense possibilita desenvolver um processo do brincar edu-
cativo por meio do hibridismo caracteristico dessa arte nas diversas lin-
guagens. Essa “acdo ludica” ¢ propria do ser humano em todas as culturas,
em todos 0os momentos historicos e todas as faixas etarias. E uma forma
essencial da vida, quer bioldgica, psicoldgica, ou social humana.

Nesta revisdo da literatura, priorizam-se os trabalhos cientificos, vi-
véncias nas artes de circo e, principalmente, dissertacoes e teses que tém
colaborado para a divulgacao, avaliacdo e inovagao das praticas institu-
cionais. Partindo dessa op¢ao de enfoque e fontes, esta revisao pretende
identificar, de forma abrangente, alguns dos pressupostos e praticas pre-
sentes nos Atendimentos Especializados contribuindo para uma melhoria
do bem-estar por meio das artes circenses.

A Arte na Educac¢io para a Formacao do Carater

Por meio de sua critica a estética moderna, Gadamer (1997) defende
que a experiéncia de uma obra de arte transcende todo e qualquer horizon-
te subjetivo da interpretacdo, tanto do artista quanto daquele que a obser-
va. Para Gadamer, ndo se pode falar de forma isolada de uma obra de arte,
como na experiéncia, a partir da intengdo do autor; o decisivo ¢ perceber
o significado da obra por meio do quid (ideia) que aparece repetidamente
nos encontros histdricos.

Em oposicdo a teoria estética de Descartes, que achava a arte desti-
tuida de “conteudo”, “pois a apreendemos por meio da sensibilidade”, Ga-
damer (1997) argumenta que ao entrarmos em contato com uma obra nao
saimos do tempo e da historia, ndo adentramos em um universo estanho
regido pela sensagdo de prazer que ela nos causa, pois a percepgao da obra
vai além dos sentidos, criando um universo de compreensao diretamente
relacionado a nossa experiéncia de vida.

Sendo assim, Richard Palmer, comentando a hermenéutica desen-
volvida por Gadamer, defende que a legitimagdo da arte ndo esta na pro-
dugdo de um prazer estético, mas sim no fato de revelar o ser: “O artista
captou a realidade numa imagem, a forma; ndo construiu magicamente
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uma encantada ‘terra de ninguém’ mas sim o mundo de experiéncia e de
autocompreensao em que vivemos, em que nos movimentamos e temos o
ser” (PALMER, 1964, p. 173).

Ademais, Gadamer (1997) opunha-se a diferenciacao entre o ele-
mento estético e os outros elementos da interpretagdo da obra de arte,
rejeitando a dicotomia forma-contetido, pois essa ¢ uma construcao do
pensamento reflexivo pautada na relagdo sujeito-objeto. A “ndo diferen-
ciacdo estética” (aesthetische Nichtunterscheidung) de Gadamer assenta-
-se sobre a representacdo daquilo que a arte criou e, por conseguinte, o
novo mundo que se abriu. Destarte, a transcendéncia da ideia do “pura-
mente estético” parta da compreensao da fun¢ao e da finalidade da arte em
relagdo ao como, o que, a temporalidade e o lugar caracteristico da obra
de arte.

A inovacdo da perspectiva ontologica de Gadamer subverte a rela-
c¢do sujeito-objeto da teoria do “puramente estético”. Considerando-se que
a verdade ou o ser representado na forma provocam um acontecimento
novo: A arte age naquele que a experimenta:

A forga da argumentacdo de Gadamer [...] mostra que a “conscién-
cia estética” ndo deriva da natureza da experiéncia artistica mas que
¢ uma construcdo reflexiva baseada numa metafisica subjectivista. E
precisamente a experiéncia artistica que mostra que a obra de arte ndo
¢ um mero objecto que se opde a um sujeito auto-suficiente. A obra de
arte tem o seu ser auténtico no facto de que, ao tornar-se experiéncia,
transforma aquele que a experimenta; a obra de arte age. O “tema” da
experiéncia artistica, aquilo que perdura no tempo, ndo ¢ a subjecti-
vidade daquele que experimenta a obra; ¢ a propria obra. (PALMER,
1969, p. 178).

Em relagdo a arte inserida na educagdo, consideremos o pensamento
do filosofo Martin Buber. Para Buber (2001), existem duas maneiras de se
estar no mundo, expressas pelas palavras principio Eu-Tu e Eu-Isso.

Nos dois modelos de relagdo, assume-se a perspectiva de que o Eu
egotico ¢ mera ilusdo, ou seja, ndo existe um eu sozinho. O Eu ¢é sempre
duplo e pode assumir dois tipos de postura frente ao homem (interpesso-
al), ao mundo (natureza) e aos seres espirituais (Deus(es)):

Uma palavra principio é o par Eu-Tu. A outra é o par Eu-Isso no
qual, sem que seja alterada a palavra-principio, pode-se substi-
tuir Isso por Ele ou Ela. Deste modo, o Eu do homem ¢ também
duplo. Pois, o Eu da palavra-principio Eu-Tu ¢é diferente daquele
da palavra-principio Eu-Isso. As palavras-principio ndo expri-
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mem algo que pudesse existir fora delas, mas uma vez profe-
ridas elas fundamentam uma existéncia. As palavras-principio
sdo proferidas pelo ser. Se se diz Tu profere-se também o Eu da
palavra-principio Eu-Tu. Se se diz Isso profere-se também o Eu
da palavra-principio Eu-Isso. A palavra-principio Eu-Tu sé6 pode
ser proferida pelo ser na sua totalidade. A palavra-principio Eu-
-Isso ndo pode jamais ser proferida pelo ser em sua totalidade
(BUBER, 2001, p. 53).

Assim sendo, a relagdo Eu-Tu ¢ espontanea, ndo mediada pelo cal-
culo ou pela racionalidade. Ja a relacdo Eu-Isso ¢ marcada pela raciona-
lidade instrumental, como € o caso da ciéncia. Buber (2001) observa que
embora precisemos e¢ vivamos mergulhados na relagdo Eu-Isso, aquele
que vive somente nela, sem dar espaco para pelo menos um pequeno mo-
mento de relagdo Eu-Tu, ndo ¢ um homem por inteiro, ja que a gratuidade
e a totalidade da relagao Eu-Tu, que se estabelece na alteridade, no respei-
to com o Outro, faz parte da existéncia humana. E o que Buber chama de
didlogo com o Outro, portanto, a relagdo Eu-Tu ¢ dialdgica.

A partir dessa concepgao existencial, Buber (2003) entende que a
educagdo fundamentalmente deve ser uma educagao para o carater, ja que
na relagdo entre educador e aluno o educador estabelece uma relacao Eu-
-Tu ou Eu-Isso, e a partir da escolha do tipo de relagdo que o educador
desenvolvera com seus alunos, ele os educa ou no reino do didlogo — Eu-
-Tu — ou no reino da instrumentalizacdao — Eu-Isso:

La educacion digna de esse nombre es esencilamente educacion
Del carater, pues el buen educador no solo tiene em cuenta las
funciones aisladas de su alumno como quien procua aportarle
unicamente determinados conocimientos o habi{)idades, sino que
ha de ocuparse continuamente com esse ser humano en su tota-
lidad, y ciertamente com esse ser humano ea su totalidad tanto
segun su actual realidad, en la que vive ante ti, como tambiém
segun su possibilidad, teniendo en cuenta lo que de el puede
llegar a ser desde el mismo. Ahora bien, asi considerado como
un todo en realidad y en potencia, a un ser humano se Le puede
estudiar o solo como personalidad, es decir, como esta figura
espiritual y corporal Unica junto com las fuerzas que hay em
el, o como caratecter, es decir, como La relacion entre la esen-
cia de este ser tinico y la secuencia de sus acciones y actitudes.
[...]. No basta com que la educacion del caracter se comprima
en una hora de aprendizaje; tampoco podria camuflarse en tiem-
pos libres prudentemente estabelecidos al afecto. La educacion
no soporta ninguna politica. Aunque el alumno no advierta la
intencion oculta, la registra en la actuaciin del maestro y le reti-
ra la inmediatez que constituye su poder. Sobre la totalidad del
alumno solo influye verdaderamente la totalidad del educador,
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su existéncia toda espontaneamente. El educador no necesita ser
ningun génio ético para educar caracteres, pero hd de ser um ser
humano vitalmente completo el que se comunica inmediatamen-
te com su alumno: su vitalidad irradia sobre ellos y 1€s influye
precisamente entonces de la forma mads viva y pura, anque no
piense en absoluto en querer influirles. (BUBER, 2003, p. 39-

40).

No estudo de Katia Mendonga (2008) sobre Buber e sua concepgao
de educacdo, expode-se a preocupacdo do pensador judeu em relacdo a
situacdo do homem moderno em meio a barbarie. Nesse sentido, Buber
via a arte-educacdo como propedéutica na formagao do carater, pois a arte
expressaria a totalidade do criador, proporcionando-lhe a possibilidade
do encontro com o Outro por meio de sua obra, constituindo-se assim um
momento de vivéncia da ética dialogica, a relagdo Eu-Tu:

Eis a eterna origem da arte: uma forma defronta-se com o ho-
mem ¢ anseia tornar-se uma obra por meio dele. Ela ndo é um
produto de seu espirito, mas uma aparicdo que se lhe apresenta
exigindo dele um poder eficaz. Trata-se de um ato essencial do
homem: se ele a realiza, proferindo de todo o seu ser a palavra-
-principio Eu-Tu a forma que lhe aparece, ai entdo brota a forca
eficaz e a obra surge. (BUBER, 208 1, p. 58).

Sendo assim, a arte-educagdo, ou a inser¢ao da arte no processo
educativo, de forma interdisciplinar, por exemplo, ¢ uma iniciativa pro-
picia para se educar o carater, pois a arte ¢ intrinseca a totalidade do seu
autor. Nesse sentido, a arte circense pode ser tida como um exemplo desse
processo de construcao de relagdes dialdgicas na educagao.

Educacio e Arte Circense: Para novas possibilidades de vida

Estudar o fendmeno das artes circenses, numa primeira instancia,
pode parecer uma tarefa facil. Talvez porque uma grande parcela da po-
pulacao se dedique a pensar pouco sobre tal, atendo-se a sua “falsa apa-
réncia”, encarando-a simplesmente como diversdo e entretenimento, ou
como uma atividade banal, desprovida de utilidade para a producao ma-
terial da sociedade.

Procurar a esséncia das artes circenses ¢ tentar redimensionar o fe-
némeno também, além da visdo do entretenimento como passatempo. E
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tentar descobrir sua dimensdao humana, de sensibilizagdo e expressdo ar-
tistica, sem nunca perder de vista a teia de inter-relagdes com o ambiente
e a sociedade.

O Circo possibilita desenvolver um processo do brincar educativo
por meio do hibridismo caracteristico dessa arte nas diversas linguagens:
teatro, artes plasticas, danga, musica e expressao corporal. E essa “acdo
ludica” ¢ propria do ser humano em todas as culturas, em todos os mo-
mentos historicos e todas as faixas etarias. E uma forma essencial da vida,
quer bioldgica, psicologica, ou social humana.

Portanto, as linguagens artisticas desenvolvidas no circo apresen-
tam-se para a crianga com necessidades especiais como uma oportuni-
dade de expressar seus sentimentos, ter novas experiéncias e aumentar o
fluxo das suas realizagdes pessoais € no grupo. Como parte de “situagdes
educativas que coloquem em jogo relagdes de cooperacdo, confronto e
comunica¢do com o proéximo” (FOURCHET, 2006, p. 22).

O brincar articula-se, visivelmente, com outros elementos da vida
humana, tais como a saude, o que facilita a manuten¢do de uma boa qua-
lidade de vida e o proprio crescimento do brincante. Além de propiciar na
pratica profissional sustentada nas artes, uma forma elaborada de brincar,
na qual se facilita a aproximacao do profissional ao espago do sujeito, ao
relacionamento grupal e a comunicagdo (WINNICOTT, 1975, p. 29).

O espago do brincar encontrado no ensino de artes circenses facilita
a inclusdo dos portadores de necessidades Conforme a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (LDB) n.° 9394 de 20/12/1996 — concei-
tua e orienta a abordagem inclusiva para os sistemas regulares de ensino,
refere-se, no artigo 59, que diz: “[...] os sistemas de ensino assegurarao
aos educandos com necessidades especiais: curriculos, métodos, técnicas,
recursos educativos e organizacao especifica, para atender as suas neces-
sidades”. (BRASIL, 1996).

E ainda, aponta que:

Art. 3°. O ensino serd ministrado com base nos seguintes princi-
pios: I —igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
escola; I — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divul-
gar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; 11 — pluralismo
de idéias e de concepcoes pedagogicas; [...] X — valorizaciao da
experiéncia extra-escolar; XI — vinculacao entre a educacio
escolar, o trabalho e as praticas sociais. (BRASIL, 1996, p. 2,
grifos nossos).
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Na busca de um caminho eficaz para assegurar a constru¢do de um
espaco social que aceite e respeite a todos, com suas possibilidades e li-
mitacdes individuais.

Podemos pensar no ensino de artes circenses como um desses cami-
nhos possiveis de unir uma educagao inclusiva com o que passa além dos
muros das escolas, possibilitando relagdes interpessoais entre os educan-
dos, oferecendo condi¢des de pensar e sentir mais, facilitando a realizacao
de atividades criadoras. Segundo Vygotsky (2003, p. 46), “essa atividade
[criadora] ¢ uma manifestagdo exclusiva do ser humano, pois s6 este tem a
capacidade de criar algo, em que entram em acdo as fung¢des psicologicas
dos seres humanos™.

Assim, o ensino de artes circenses abre um leque de oportunidades
no que diz respeito aos portadores de necessidades educativas especiais,
levando-nos a entender que eles também sdo capazes de realizar ativi-
dades de cunho artistico-educacionais tanto de maneira individual como
coletiva dentro de um processo particular e diferenciado de criagdo.

Percebemos que a atividade circense propicia um dialogo, pois parte
de uma singularidade para a coletividade, valorizando os multiplos olha-
res, a sensibilizagdo e o cuidado como elementos enriquecedores do de-
senvolvimento pessoal e social tanto de alunos quanto de educadores que
vivenciam as aulas praticas. Com isso, a argumentacdo sobre a validade
do circo como atividade inserida na educa¢ao formal, como atividade lu-
dica ou de extensdo ¢ irrefutavel. A ideia é que, a partir de atividades
circenses, se estimular a reflexdo em torno da decodificacao da identidade
do aluno especial de modo a facilitar a descoberta da identifica¢dao de cada
um com um numero circense especifico, e assim, estimule-se o encontro
com a propria singularidade do praticante, e mais tarde com os principios
coletivos como o respeito e a solidariedade. Expondo dessa maneira a
arte do picadeiro como um contato inicial com signos, compreensao e
decodificagdo, fatores essenciais ao desenvolvimento logico e critico dos
individuos (CARTAXO, 2010).

Contudo, a inser¢ao das atividades circenses no nucleo formal da
educagdo brasileira ainda ndo tem espaco dentro da LDB (Lei de Dire-
trizes e Bases da educacdo), nem dos PCN (Parametros Curriculares Na-
cionais) em Artes, nos quais vagamente estruturam-se argumentos sobre
musica, danga e teatro.

De fato, visa-se ao desenvolvimento e beneficio de todos os educan-
dos, com ou sem necessidades educativas especiais, em escolas de ensi-
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no fundamental, trazendo consigo um conjunto de fatores para que todos
possam ser inseridos na sociedade em todos os seus segmentos: educacao,
saude, esporte, lazer, comunicagdo, dentre outros; estao previstos nos di-
reitos fundamentais descritos no Estatuto da Crianca e do Adolescente,
LEI 8069/90 — no capitulo I, artigo 7, que descreve textualmente: “a crian-
¢a e o adolescente tém direito a protecao a vida e a saude [...]”" (p. 10);
no capitulo IV, em seu artigo 53, “”a crianga e o adolescente tém direito a
educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa” (p. 22), no
art. 54, diz: “’que ¢ dever do estado assegurar a crianga e ao adolescen-
te atendimento educacional especializado aos portadores de necessidades
especiais, preferencialmente na rede regular de ensino” (p. 23).

Além disso, no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) es-
tao inseridas politicas de globalizacao, nas quais a arte aparece mitificada
como estética santificada, burguesa, cristalizada e sublime, ndo experi-
mentada enquanto “poténcia do falso”, como entendemos a concepgao
tragica de Nietzsche, segundo Deleuze:

Em primeiro lugar, a arte ¢ o oposto de uma operagado “desinte-
ressada”, ela nao cura, ndo acalma, nao sublima, ndo compen-
sa, ndo “suspende” o desejo, o instinto ¢ a vontade. A arte, ao
contrario, ¢ “estimulante da vontade de poder”, “excitante do
querer”. Compreende-se facilmente o sentido critico desse prin-
cipio: ele denuncia toda concepgdo reativa da arte. O segundo
rincipio... consiste no seguinte: a arte ¢ o mais alto poder do
also..., esse poder afirmativo mais alto... Aparéncia, para o ar-
tista, ndo significa mais a negacdo do real nesse mundo, ¢ sim
selecdo, reduplicagdo, formacao. Entdo, verdade adquire talvez
uma nova significacdo. Verdade ¢ aparéncia. Verdade significa
efetuacdo do poder, elevagdo ao mais alto poder. Em Nietzsche,
nés os artistas = nos os procuradores de conhecimento ou de
verdade = nods os inventores de novas possibilidades de vida.
(DELEUZE, 1990, p. 84).

Segundo o que se pdde observar, a arte aliada a educacao aparece
na maioria das vezes, ndo como inven¢ao de novas possibilidades de vida,
mas como um dispositivo disciplinar, buscando produzir em suas praticas
comportamentos normativos por meio do aumento da habilidade dos cor-
pos e a redugdo das poténcias afirmativas de resisténcia a modelizacdo dos
comportamentos.
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Habilidades, Destrezas e Capacidades

Na elabora¢do de um processo de ensino-aprendizagem, o aluno
passa a ter consciéncia de que alguém precisa compreender o que ele
constréi com esforgo, persisténcia e dedicagdo. E isso ndo ¢ diferente com
o aluno especial, ainda que o tempo que demore para que o aluno com
deficiéncias passe a ter esse discernimento possa se alongar mais do que
com um aluno “normal”. Ele entende geralmente pelo estimulo externo da
aprovagao dos seus atos.

A formagao escolar ¢ responsavel por uma busca espontanea de
conhecimento. O aluno aprende naturalmente que tudo na escola, assim
como na vida, ¢ um processo de comunicagcdo em que ha um emissor ¢
um receptor. Assim, a mensagem que deve fluir no processo de ensino-
-aprendizagem tem a mesma importancia da mensagem artistica que ele
elabora para alguém apreciar.

E de vital importancia compreender as artes circenses na educagio
especial como um processo primeiramente interno de consequéncias exte-
riorizadas. E para esse fim usaremos os termos: Habilidades, Capacidades
e Destrezas, comumente confundidos nas suas raizes funcionais, e que
poderao vir a colaborar na melhor compreensao dos processos de ensino-
-aprendizagem das artes circenses na escola.

Ao falar de Habilidade, destaca-se a qualidade que possui o indivi-
duo de ser habil, de possuir um desempenho diferenciado, a potencialida-
de, isolada ou combinada, em qualquer dos seguintes aspectos: “capacida-
de intelectual geral, aptidao especifica, pensamento criativo ou produtivo,
capacidade de lideranca, talento especial para artes, e capacidade psico-
motora” (FERREIRA, 2004). O ser habil tem aptiddo para alguma coi-
sa. E competente, apto, capaz, demonstrando certo nivel de agilidade de
maos e movimentos; destro. O que muitas vezes ¢ descrito como um ser
“inteligente, esperto, sagaz”, ou ainda, “astucioso, manhoso, engenhoso,
sutil, conveniente”.

Contudo, o ser hébil envolve autoconsciéncia, ja& que uma coisa ¢
certa, esse sujeito ¢ considerado como aquele que tem capacidade legal
para certos atos. E que sendo ciente de si mesmo esta de acordo com as
imposigodes legais, com as exigéncias preestabelecidas.

Diferente, mas nao distanciado da habilidade, encontra-se o concei-
to de Capacidade, o qual ¢ descrito como uma “qualidade que uma pessoa
ou coisa tem de possuir para um determinado fim”; sendo que a capacida-
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de ¢ facilmente assemelhada a aptiddo, talento, sumidade que da destaque
a um individuo em determinada area.

Ser capaz ¢ em sintese, ter competéncia ou estar apto, ou ainda, ter
possibilidade de fazer acontecer.

A arte circense utiliza-se da habilidade como potencial nato no in-
dividuo que nasce naturalmente preenchido de qualidades que precisam
ser descobertas, estimuladas. E o pensamento produtivo e criativo antes
falado por Vygotsky (1991) que quando trazido a consciéncia do homem
se reflete no nivel de absor¢ao das novas aprendizagens.

E a habilidade do aluno especial que na sua limitagdo natural ird se
dilatar internamente até alcancgar qualidades externas que o tornem apto
a fazer acontecer movimentos acrobaticos, sincronismos malabaristicos,
coordenagao corporal etc.

O maior entrave encontra-se, em geral, na expectativa dos educado-
res e familiares “normais”, que, ansiosos por resultados visiveis, aguar-
dam a espetacularidade das apresentagdes circenses, € ndo as competén-
cias alcangadas no processo da pratica artistica. A espetacularidade, o
show, ndo € o foco desse trabalho pedagogico, o processo, a descoberta e
a pluridisciplinaridade sim.

Cabe aqui um terceiro termo: a “Destreza”, como qualidade de quem
jé alcancara agilidade de maos e de todos os movimentos, ¢ o chamado
destro. Aquele que apos longos treinos e muita perseveranga atingira um
certo nivel na conjun¢do da Habilidade e a Capacidade trabalhada.

Assim, as praticas inclusivas por intermédio do ensino do circo na
educagdo formal além de socializadoras sdo prazerosas, conduzindo o alu-
no a felicidade.

Para o escritor Rubem Alves (1994), a felicidade que o aluno de-
monstra em realizar uma determinada atividade € o principal pardmetro
avaliativo; ou seja, se o aluno demonstra felicidade ao desempenhar uma
atividade, esta dizendo que ele sente interesse pelo aprender, assim como
por continuar explorando determinado contetido. E porque conceitual-
mente ha um processo de aprendizagem concreto demonstrado por meio
da alegria e do prazer do que se faz. “Sao parametros avaliativos reais
e sinceros, logo diagnosticam a verdadeira aprendizagem” (CARTAXO,
2010, p. 3).
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Consideracoes Finais

[...] toda crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades
e necessidades de aprendizagem que sao unicas. (DECLARA-
CAO DE SALAMANCA, 199%4, p. 1).

Efetivamente, vem aumentando o nimero de alunos classificados
como deficientes mentais — todos aqueles que ndo demonstram desem-
penho satisfatorio, bom aproveitamento ou rendimento escolar, ou ainda,
com dificuldades de comportamento disciplinar na escola —, ocasionando
uma distor¢do entre aqueles que, de fato, apresentam deficiéncia mental e
aqueles que apresentam dificuldades de aprendizagem ou de adaptacdo ao
ambiente escolar. Segundo Grossman (1997, p. 22), “a deficiéncia mental
refere-se ao funcionamento intelectual geral significativamente abaixo da
média que coexiste com falhas no comportamento adaptador e se manifes-
ta durante o periodo de desenvolvimento”.

As diferentes concepgoes de deficiéncia mental conduziram, como
foi visto anteriormente, a diferentes modalidades de agdo preventiva. Da
mesma forma, essas concepgdes da deficiéncia se comprometem com de-
terminadas concepgdes de desenvolvimento humano e dos processos de
ensino e aprendizagem, os quais vao subsidiar agdes educativas distintas.
Dentre os modelos psicopedagdgicos subjacentes as atuais propostas de
educagdo do deficiente mental estdo: psicomotricidade, construtivismo
piagetiano, analise do comportamento e sociointeracionismo vygotskia-
no. A psicomotricidade, uma das propostas educacionais precursoras para
os retardados mentais, tem sido utilizada em instituigoes tradicionais do
ensino especial, como a Sociedade Pestalozzi e as APAEs.

Acompanhando a tendéncia observada na Educagdo Regular, emer-
giram na Educagdo Especial, na ultima década, propostas pedagdgicas
fundamentadas na teoria genético-evolutiva de J. Piaget. A premissa fun-
damental desse modelo, denominado de construtivismo ¢ a de que tanto
as estruturas mentais como os conceitos sao construidos gradativamente
na e pela interagdo continua do individuo com seu ambiente fisico e social
em um extenso processo de adaptacao e progressiva conquista desse am-
biente. Em outras palavras, a medida que o sujeito elabora seu mundo, ele
proprio constroi suas fungdes mentais.

Fundamentados nessas bases teoricas, percebemos que o maior de-
safio dos profissionais da educagdo especial ¢ a insercdo e manutencao de
uma pratica de atividades circenses como exercicio de apoio a educacdo
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moral e de desenvolvimento da crianga com deficiéncias. Entendendo que

a aquisicao de conhecimento ndo ¢ somente uma questao de
instrucdo formal e tedrica. O conteudo da educagdo deveria ser
voltado a padrdes superiores e as necessidades dos individuos
com o objetivo de torna-los aptos a participar totalmente no de-
senvolvimento. O ensino deveria ser relacionado as experién-
cias dos alunos e a preocupagdes praticas no sentido de melhor
motiva-los. (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 8).

A superacdo dos entraves da insercdo das atividades circenses na
educagdo formal referenciam diretamente a pouca valorizacdo da arte e
dos praticantes, aos quais, nesse caso, como especiais deveria ser prestada
maior ¢ melhor atencdo as necessidades das criangas e jovens, que, pos-
suindo deficiéncias multiplas ou severas, requerem de “utilizar um projeto
pedagdgico que estimule a criatividade de cada aluno. Deve passar pelas
diferentes etapas [...]” (FOURCHET, 2006, p. 23).

Esses cidadaos possuem os mesmos direitos que outros na comuni-
dade, a obten¢do de maxima independéncia na vida adulta, e deveriam ser
educados nesse sentido, a0 maximo de seus potenciais (DECLARACAO
De SALAMANCA, 1994, p. 8). Visando a sua efetiva integracdo na vida
em sociedade, inclusive com condi¢des adequadas para os que ndo revela-
rem capacidade de inser¢ao no trabalho competitivo, mediante articulagao
com os orgaos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma
habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora (BRA-
SIL, 1996, p. 18).

Ademais, por meio da arte educacdo, o educador repassa nao sé6 os
contetidos de uma forma inovadora, mas também pode criar um propicio
espago para a formagao cidada efetiva, trabalhando a formagao do carater
de seus alunos por meio de suas capacidades e, fundamentalmente, de
suas sensibilidades que dao significado a suas vidas.
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Sugestao de Atividade
Filme: “Como Estrelas na Terra: Toda crianga ¢ especial”

Sinopse: O filme conta a historia do menino Ishaan Awasthi, uma
crianga de 9 anos que possui dislexia. Prestes a repetir o terceiro perio-
do novamente, o menino ndo consegue acompanhar as aulas e focar sua
atencao. Seu pai, ndo compreendendo o seu problema, decide coloca-lo
em um internato, onde o menino perde a vontade de estudar e entra em
depressao. Inesperadamente, um professor substituto de artes do internato
percebe as dificuldades de Ishaan decorrentes da dislexia e o ajuda a reto-
mar seus estudos e a vontade de viver.

Ficha Técnica:
Titulo: Como Estrelas na Terra
Titulo Alternativo: Somos Todos Diferentes
Titulo Original: Taare Zameen Par
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Género: Drama

Ano de Lancamento: 2007
Tempo de Duragao: 165 Min
Pais de Origem: India
Diretor: Aamir Khan
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Capitulo 3 - O Cinema como Valor Educativo para o Dialogo'

Jorge Oscar Santos Miranda?
Helio Figueiredo da Serra Netto®

“O cinema é um modo divino de contar a vida.”
(Federico Fellini)

ivemos em tempos sombrios, em tempos de violéncia laten-
te, em que até mesmo os espacos que antes eram considerados sagrados
estdo sendo invadidos por esse fendmeno, mas isso ja ndo esté se tornando
redundante? Afinal, a violéncia nao ¢ s6 vivida como ¢ um dos temas mais
debatidos e estudados nas ciéncias humanas de modo geral, como tam-
bém um dos principais temas da midia em geral. Por isso mesmo, viemos
propor um desafio, desafio este que ¢ uma tentativa de caminhar em um
sentido oposto, em que a violéncia deixa de ser tema central e cede lugar
a tematicas diferenciadas, como caridade, paz, esperanca, didlogo, fé,
humildade, misericordia, reveréncia pela criagdo, temas que nos levam a
pensar a Ndo violéncia.
Para tal, elegemos a imagem, em particular a cinematografica, como
forma de despertar esses valores nas pessoas, na tentativa de perceber que
a mesma imagem que pode nos bombardear com cenas de violéncia pode

1 Este artigo ¢ parte integrante de um dos capitulos do trabalho de conclusao de curso: Cinema, Comunicagao e
Educagao: contribui¢do para uma Cultura de Paz defendido na Faculdade de Ciéncias Sociais da Universidade
Federal do Para no ano de 2010.

2 Cientista Social, Mestre em Ciéncias Sociais pelo Programa de Pés-Graduagio em Ciéncias Sociais - PPGS/
UFPA.

3 Cientista Social, Mestre em Ciéncias Sociais pelo Programa de Pés-Graduagio em Ciéncias Sociais - PPGS/
UFPA.
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também ser redentora.

Este pequeno artigo ¢ fruto de uma experiéncia educacional reali-
zada por meio do projeto Peregrinos da paz* , em que buscamos eleger
a imagem do cinema como elemento estético capaz de despertar valores
morais, baseado numa educacao integral destinada a formagao de pessoas
para a vida.

Nesse sentido, serd importante fazer alguns apontamentos com
intuito de esclarecer a direcdo que caminhard a nossa interpretacdo em
relacdo a proposta de trabalho que serd desenvolvida. Em um primeiro
momento, serd necessario abordar alguns conceitos referentes a imagem
e como ela se apresenta na sociedade moderna. Posteriormente, sera apre-
sentada a nossa perspectiva em relacdo as imagens, € como poderemos
utilizar a imagem filmica como recurso pedagdgico capaz de erigir uma
educagdo em valores. Essa perspectiva serd apresentada a partir de uma
experiéncia vivenciada no projeto Peregrinos da Paz. Ao longo das ativi-
dades do projeto, exibimos 20 filmes, entretanto escolhemos apenas dois a
serem relatados como experiéncia neste artigo. Ao final do artigo, selecio-
namos alguns filmes como indicacao ao professor para serem trabalhados
em sala de aula.

A Imagem no Contemporineo

Nao hd como desprezar a importancia da imagem para a vida do
homem, e quando nos referimos a imagem nao estamos falando somente
da imagem material — como a fotografia, o cinema, a pintura —, mas tam-
bém das imagens mentais — oniricas, imagindrias. Entretanto, o ocidente,
em especial, tentou ao longo de seu desenvolvimento historico expurgar,
ou mesmo sugerir um papel “menor” para a imagem, na tentativa de di-
minuir sua importancia para o pensamento racional e para a cultura de
um modo em geral. Gilbert Durand (1998) ird chamar esse processo de
Iconoclasmo ocidental, segundo o qual, tal como os Iconoclastas — aque-

4 O Programa de Extensao Universitaria Peregrinos da Paz é um projeto da UFPA pertencente ao Programa
Paz na Terra, registrado na Pro-reitoria de Extensdo Universitaria por meio da Resolugdo de nimero 3158/04
de 03 de maio c%e 2004, parecer 009/04 - CEX de 03/05/2004. Nesse projeto, alunos dos cursos de graduagao
dessa instituigdo participam, no plano de estagio supervisionado, de um processo de educagio continuada em
Cultura de Paz, atuando como multiplicadores nas escolas de ensino fundamental e médio. O Programa Pere-
grinos da Paz se inscreve em um conjunto de atividades voltadas para o tema da Cultura de Paz que vém sendo
desenvolvidas na Universidade Federal do Pard nos ultimos sete anos. O tema da Nao Violéncia e da Cultura de
Paz se transformou em diretriz de diversas agdes criadas e desenvolvidas pela UFPA no campo da pesquisa, do
ensino de pos-graduagéo e da extensdo. Sobre o projeto, vide: <www.peregrinosdapaz.ufpa.br>.
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les que destroem ou suspeitam da imagem —, o pensamento do ocidente é
marcado pela divida e pela suspeita das imagens, bem como do processo
imaginativo como forma de conhecer o mundo.

Entretanto, nos aponta Durant (1998) que ha uma espécie de pa-
radoxo das imagens no ocidente, pois 0 mesmo pensamento que tenta
apagar as imagens ¢ o responsavel pelo seu ressurgimento grandioso. O
pensamento cientifico classico — com seu método da suspeita e seu tipo
de pensamento binario —, que desconfia da sensibilidade e da imaginagao,
atua no sentido de construir uma ciéncia técnica, ou mesmo uma socie-
dade técnica. Contudo, essa mesma técnica que € fruto desse processo de
racionalizagdo sera a responsavel pela propagacdo e pela construcao de
uma civilizagdo da imagem (DURAND, 1998).

Na sociedade contemporanea, altamente mecanizada, em que se es-
tabelece o controle tecnoldgico de todos os ambientes da vida, os indivi-
duos precisam se adaptar ao ritmo e a aceleragdo das maquinas. A procura
por essa adaptacao “acaba também provocando uma mudanca no quadro
de valores na sociedade” (SEVCENKO, 2001, p. 63). A aceleracao dos
ritmos do cotidiano também aprofunda mudangas na sensibilidade e nas
formas de percepcao sensorial do individuo.

A supervalorizagdo do olhar, logo acentuada e intensificada pela di-
fusdo das técnicas publicitarias, incidiria, sobretudo no refinamento
da sua capacidade de captar o movimento, em vez de se concentrar,
como era o habito tradicional, sobre objetos e contextos estaticos. (SE-
VCENKO, 2001, p. 64).

Régis Debray (1994), analisando a imagem a partir do avango téc-
nico (em especial a televisao), assinalou que vivemos na era da “video-
esfera”, em que a imagem foi substituida pelo visual; ou seja, houve uma
€poca em que, para a imagem ser aceita como verdade, exigia-se dela o
principio de realidade, no caso do visual, agora basta apenas satisfazer
ao principio de prazer. A imagem se torna isenta de um referencial (uma
mensagem que valorize a humanidade do Outro), o seu conteudo ¢ dire-
cionado para a satisfagdao do prazer imediato; nao obstante, essa satisfacao
sempre tende a agredir os sentidos humanos.

Debray (1994) aponta a substituicdo da imagem pelo visual ndo com
o proposito de extingdo dela, mas sim da transformagdo ocorrida com a
tecnologia. E o principio de prazer que influencia o publico (principal-
mente na atualidade) que assiste a imagens de televisdao ou as vé por meio
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de fotografias nos noticidrios dos jornais impressos, em ambas situagdes €
quase sempre retratado um ambiente de extrema violéncia. Isso ¢ contado
nas historias que envolvem os filmes de horror “trash”, a midia esgotou o
corpo e:

a eufemizagdo da violéncia, que destilava a anguistia do espectador e
mantinha a sacralidade da pessoa e do corpo humano, desvanece diante
de uma grande “marionete” acentuada pelos “closes”, que colocam os
olhos do espectador no sangue e na carne morta. (LE BRETON, 1993,

p-57).

Essas imagens que em um primeiro momento se apresentam como
angustiantes ¢ chocantes sdo progressivamente substituidas por outros
sentimentos: a curiosidade e o prazer em ver os detalhes de uma imagem
de violéncia. “O que importa, nessas imagens, ¢ que elas existem, e que
sejam vistas” (BENJAMIN, 1994, p. 173).

A impossibilidade de o sujeito perceber criticamente o que lhe ¢
mostrado — por meio da exposi¢do constante de imagens violentas — pode
ser atribuida a sucessdo brusca e rapida de imagens; fragmentos que se
impoem ao espectador como uma sequéncia de choques, interrompendo-
-lhes a capacidade de associagdo de ideias, a “estética do choque” (BEN-
JAMIN, 1994) toma conta do sujeito. O mundo visual regido pela imagem
tornou o visivel mais proximo e palpavel, capaz de encantar o espectador.
O visivel passar a ser e ter um “olhar burocratico” (JAMESON, 2006) que
prima por uma mensuragao do outro e de seu mundo.

O meio visual em si mesmo constituiu o veiculo através do qual varios
publicos s3o seduzidos e “interpelados™: € o proprio visual que abstrai
esses publicos de seus contextos sociais imediatos, criando a sensagdo
de uma materialidade e concretude cada vez maiores, visto que o que
se consome esteticamente ndo ¢ abstragdo verbal mas, sim, imagem
tangivel. JAMESON, 2006, p. 154).

Por sermos bombardeados de imagens, sejam elas violentas ou nao,
somos levados a uma relacao alienante em relagdo a elas, pois nos sao
jogadas de tal forma que quase ndo somos levado a refletir sobre elas. As
imagens nos sdo apresentadas em forma de espetaculo: “o espetaculo ¢ a
afirmagdo da aparéncia e a afirmacao de toda vida humana — isto ¢ social
— como simples aparéncia” (DEBORD, 1997, p. 16). E espetaculo aqui
ndo € uma representacdo impressionante, ou um conjunto de imagens,
mas uma relagao social mediada por imagens. Devido a isso, percebe-se o
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carater tautoldgico que ¢ atribuido a imagem na modernidade, em que ndo
se busca uma relagdo edificante entre sujeito e imagem, mas uma relagdo
na qual a imagem gira em torno de si mesma, em que seus meios sao ao
mesmo tempo seus fins. E o sol que nunca se pde no império da passivi-
dade moderna (Ibidem, p. 17).

Segundo Debord (1997), a realidade comega e se encontra no espe-
taculo, proporcionando uma troca — nela se estabelece a alienagao, nela
estd o alicerce da sociedade existente.

A alienagdo do espectador em favor do objeto contemplado (o que re-
sulta de sua propria atividade inconsciente) se expressa assim: quando
mais ele contempla, menos vive; quando mais aceita reconhece-se nas
imagens dominantes da necessidade, menos compreende sua propria
existéncia e seu proprio desejo. Em relagdo ao homem que age, a exte-
rioridade do espetaculo aparece no fato de seus proprios gestos ja nio
serem seus, mas de um outro que representa por ele. E por isso que o
espectador ndo se sente em casa em lugar algum, pois o espetaculo esta
em toda parte. (DEBORD, 1997, p. 24).

As novas formas de relagdes sociais na atualidade s3o mediadas pela
imagem e ¢ ela quem apresenta o maior efeito sobre a vida dos individuos.
Ela deixa de ser um mero “adereco” e passa a ter status de meio e, como
certa vez foi comentado por McLuhan, o “meio ¢ a mensagem”. Nesse
sentido, ndo nos referimos exclusivamente as imagens mididticas, o cine-
ma também ndo estd isento desse papel, pois é a primeira forma de arte
nitidamente medidatica (JAMESON, 2006). No entanto, o que ¢ mostrado
nas imagens produzidas e reproduzidas por esse meio € um crescente uso
da técnica de forma a hipnotizar e paralisar o sujeito-receptor das imagens
(e da mensagem).

As imagens que saem da tela da televisdo ou do cinema sdo apresen-
tadas, na atualidade, ao publico como um grande relatorio da realidade,
capaz de “saber tudo” a tal ponto de reproduzir a realidade. Condigdo ou-
torgada e defendida pelos seus realizadores e produtores para “banalizar”
e “massificar” determinados temas — violéncia, drogas, pornografia, crime
— que sdo colocados no fato filmico®. Do mesmo modo, o cinema pode
ser utilizado em uma via oposta, mas sempre atentando para o cuidado de
ndo banalizar determinados temas. O proprio conceito de paz, de bem, de
amor, em muitos casos se apresentam da mesma maneira que as imagens
de violéncia, pois também se tornam espetaculo, € nos sdo apresentados

5 Produto final, o filme e toda a sua consubstancializagdo material: narragao, estética e imagem.
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de maneira banalizada e reificada.

Compreender esse processo e esse diagnostico da sociedade moder-
na ¢ de suma importancia para que busquemos nio cair no mesmo erro
de tratar a imagem pela imagem. No processo de educacdo, no qual a
imagem toma papel importante na formacao dos sujeitos, € vital que ela
adquira um papel redentor e provocativo, ndo no sentido de provocar um
choque, mas de nos levar a imaginar, a refletir e a contemplar uma mensa-
gem que ndo seja a da violéncia.

Por Outras Imagens: O audiovisual como expressao de valores

O cinema ¢ consequéncia de varios experimentos de instrumentos
cientificos, a fim de produzir e reproduzir movimentos. Nem os seus “in-
ventores”, os irmaos Lumiére, acreditavam que um dia pudesse se trans-
formar em arte. O cinema virou arte — considerada a maior do século XX.
Segundo Tolstoi (2002, 75-99), a principal caracteristica que a arte pode
proporcionar “¢ a capacidade de experimentar os mesmos sentidos daque-
le que expressa [...] arte ¢ uma atividade humana cujo objetivo € transmi-
tir aos outros os melhores e mais elevados sentimentos que se atinge na
vida”.

Entdo ndo podemos considerar arte as imagens banalizadas e massi-
ficadas que sdo veiculadas na era do videotexto (JAMESON, 2006), pois
os “sentimentos elevados que se atingem na vida” certamente ndo sao a
exacerbagdo da violéncia, do sexo, da criminalidade, do uso das drogas
etc. O cinema, na condi¢ao de meio técnico de comunicacdo de massa,
embora esteja inserido na industria cultural, apresenta possibilidades de
transformagdo de imagens banalizadas.

O cinema tem valor educativo capaz de promover exercicio de re-
flex@o sobre os valores humanos e a revisdo de posturas egocéntricas. E,
nao ¢ porque estd dentro do contexto da industria cultural que ndo sera
mais arte; como certa vez comentou Adorno (1985, p. 144): “O cinema
e o radio ndo precisam mais se apresentar como arte. A verdade de que
ndo passam de um negocio, eles utilizam como uma ideologia destinada
a legitimar o lixo”.). Benjamin mostra uma concep¢ao diferente sobre a
obra de arte, embora considerasse que avanco da técnica fazia desaparecer
o que chamou de “aura”, mas reconhecia que o cinema tinha a capacidade
de propor uma reflexao por meio de sua estética.
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Brito (2008), ao fazer uma analise sobre as possibilidades de uma
educagdo para o carater, recorre a Martin Buber que busca o significado
grego da palavra “carater” para demonstrar que ela remete a ideia de im-
preensdo, € essa ideia que torna coeso o ser € o parecer do ser humano.
Tudo pode servir como influéncia para a construgdo do carater. “Para Bu-
ber, tudo influencia para a constru¢do dessa impressao: a natureza, con-
texto social, a familia, a linguagem, os costumes, os jornais, 0s jogos, a
musica etc. Tais fatores estimulam acordos, imitagdes, desejos, duvidas,
resisténcias etc.” (BRITO, 2008, p. 33).

A arte ndo escapa dessa caracteristica mencionada anteriormente.
Obra filmica pode levar a uma relagdo Eu e Tu. Para Buber, o homem
se relaciona de duas maneiras com o mundo, por meio do Eu e Tu e Eu-
-Isso. Esses dois modos sdao “uma atitude, eficaz e atualizadora do ser do
homem” (BRITO, 2008).

Na relagéo Eu-Tu o principio norteador da existéncia humana ¢ o dia-
lgico; ja o principio que orienta a relagdo Eu-isso ¢ monoldgico. O di-
alogo ¢ a maneira explicativa do fenémeno do inter-humano, este que
exige a presenga ao evento de encontro reciproco. Presenc;a significa
presentificar ¢ ser presentificado e a reciprocidade ¢ o sinal determi-
nante do fendmeno da relagdo. O principio monoldgico é ausente de
presenca, ou seja, o Eu presentifica o Isso, mas nao ¢ presentificado.
Portanto, se o Isso esta presente ao Eu, ndo podemos dizer que o Eu
estd na presencga do Isso. (BRITO. 2008:26)

Ao ficar diante de um filme, imediatamente o espectador tem uma
relagdo Eu-Isso, ja que para ele nao passa de um filme, porém, no desen-
rolar da trama / da acdo, o espectador pode ser sensibilizado por uma cena
ou por toda obra filmica. Mediante esse acontecimento, consegue ter um
“olhar” ampliado e atento para o mundo, em especial ao seres humanos.
Buber afirma que “o homem explora a superficie das coisas e as experi-
éncias. Ele adquire delas um saber sobre sua natureza e sua constitui¢ao,
isto €, uma experiéncia, o que € proprio as coisas” (BUBER, 1974, p. 5).

Para Buber, a relagdo pode acontecer em trés etapas: a vida com a
natureza,; a vida com os homens, a vida com seres espirituais. Todas essas
etapas carregam a presenca do Tu na relacdo Eu-Tu, assim como se fazem
presentes também numa obra de arte como a cinematografica; Buber con-
sidera que a arte tem um poder eficaz que nao emana do espirito, mas sim
de uma apari¢do que ¢ produto da palavra principio Eu-Tu:

Eis a eterna origem da arte: uma forma defronta-se com o homem e
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anseia torna-se uma obra por meio dele. Ela ndo ¢ um produto de seu
espirito, mas uma aparicao que se lhe apresenta, exigindo dele um po-
der eficaz. Trata-se de um ato essencial do homem: se ele a realiza,
proferindo de todo o seu ser a palavra-principio Eu-Tu a forma que lhe
aparece, ai entdo brota a forga eficaz e a obra surge. (BUBER. 1974:11)

Diante da relagdo Eu-Tu manifestada na arte, no cinema, podemos
ter uma pratica educativa direcionada a reforcar os valores humanos, a
promover o Didlogo ¢ a Solidariedade e “aprender a conviver” (SILVA,
2007), um dos pilares para a educagao no futuro.

Uma Pedagogia do Olhar: Imagens para o dialogo

Quando se propoe trabalhar com cinema como recurso educativo,
primeiramente € preciso observar e analisar o publico que iréd receber as
imagens, a partir disso escolhe-se o filme com uma tematica voltada para
a mensagem central que pretende ser passada por meio da narrativa cine-
matografica. Se o educador pretende abordar na aula o valor Paz, escolhe-
-se, entdo, filme apropriado para a discussao, por exemplo, “A corrente do
Bem” (Pay it Forward). Nesse filme, pode ser trabalhada com os alunos
a importancia da pratica do BEM ao OUTRO em nossa sociedade, tdo
carente desse valor. A pratica do BEM a outra pessoa ¢ mostrada no filme
como algo que pode estimular as pessoas a viverem realizando o BEM.

Para melhor compreensao de como utilizar o recurso audiovisual
voltado para uma educacgdo baseada em valores humanos, relatamos duas
experiéncia vivenciada: uma na Escola Estadual Tiradentes, por meio da
atuagdo do projeto Peregrinos da Paz; e outra na Universidade Federal do
Para, a partir do projeto: Imagem para o Didlogo®. Na atividade desenvol-
vida na Escola, foram realizadas exibi¢des de filmes para uma turma de
5% série do ensino fundamental. Nessa turma optou-se pelos filmes anima-
dos, por dois motivos: a faixa etaria dos alunos (10 a 13 anos), e porque
os desenhos animados conseguiam capturar com mais facilidade a atencao
dos alunos; isso tornou-se um fator positivo, ja que os desenhos apre-
sentam para aos alunos “uma identificacdo catartica” (ALVES, 2001), as
personagens da historia conseguem realizar o sonho de toda crianga: “ser
reconhecida em seu poder” (KHEDE [s. d.] apud ALVES, 2001).

6 Sessdo de cinema destinada ao publico universitario, em particular estudantes da graduagao da UFPA.
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Foi exibido na turma o filme “A maior Flor do Mundo™” , o qual
tem uma narrativa e estética muito atrativa e foi baseado no livro infantil
escrito por José Saramago. E uma animagio que possui muito colorido
nas imagens; uma trilha sonora suave e calma que tenta reproduzir os sons
da natureza, como o vento, 4guas que correm no pequeno rio, o canto dos
passaros; por vezes ha uma aceleracao sonora determinando a agao das
personagens — ndo ha a presenca didlogo (fala) entre elas, exceto o discur-
so do narrador da histdria, o proprio autor do livro.

O filme conta a historia de um garoto que aprisiona um inseto numa
caixa para ser seu “bicho de estimagao”. O animal foge ¢ o garoto corre
para capturd-lo (o inseto quer voltar para seu habitat natural). O inseto
voa passa por uma area quase sem vegetacao — o que simboliza a devas-
tagdo causada pela interferéncia do homem —, passa por um riacho e entra
em uma floresta. O menino acompanha-o na tentativa de procura-lo, e
ndo o encontra, entretanto fica deslumbrado ao ver arvores e flores tao
grandes. Uma borboleta ¢ vista em cima de uma flor pelo garoto, entdo ele
corre atras da borboleta, que conduz o menino até o outro lado da floresta,
um lugar escasso de vegetacao. A borboleta, juntamente com o garoto,
encontra a flor, quase morta devido a degradacao solo. Ele fica impres-
sionado com o tamanho da flor e, principalmente, com o estado dela (o
vegetal estava prestes a morrer), entdo, o garoto tenta ajudar. Corre até um
pequeno riacho, préximo a floresta, e traz 4gua nas maos e comega a regar
a flor (ele faz a agdo varias vezes), até que ela comeca a colorir as pétalas
e crescer novamente. O menino contempla a flor crescer, entdo adormece
cansado debaixo dela, por sua vez, ela retribui a generosidade da crianga
com uma pétala servindo de cobertor.

Os pais do garoto sentem a falta do filho e vao a sua procura, encon-
tram-no dormindo de baixo da flor. Eles despertam o menino e a familia
retorna para a casa. Ao chegar ao vilarejo onde moram, percebem que os
vizinhos estdo contemplando, 4 maior flor do mundo brilhando no hori-
zonte diante de um pdr do sol — que o menino ajudou a renascer.

A obra filmica tem varias mensagens, mas a que merece destaque
para analise desta pesquisa ¢ o estabelecimento da relagdo Dialogica cau-
sada pelo filme entre os alunos. Apesar de ndo haver fala entre as perso-
nagens, isso poderia ser um fator negativo para prender a atencdo da tur-
ma, no entanto, toda ela permaneceu concentrada nas imagens, o siléncio
atrelado a expressao facial dos alunos indicou que a mensagem do filme
Wdlttp://www.youtube.com/watch?v:c2j4b8F_LdY>.
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conseguiu chegar a seu destino, a simples atitude do siléncio represen-
tou focos da relacdo Dialogica. Buber (1982) afirma que o siléncio que é
comunicag¢do, por conseguinte leva ao Dialogo, o que ficou explicito ao
observar os alunos com os olhares atentos ao filme que apresentava uma
linguagem diferente das produgdes filmicas que a maioria deles esta habi-
tuada a assistir na televisdo e também no cinema. Para chegar a condicao
de relagdo Dialdgica (uma qualidade humana), o0 homem nao precisa ne-
cessariamente da mediacdo da linguagem, do discurso, da fala, mas sim
atribuir um significado em que valorize a humanidade do Outro, pois,
pode-se falar com o Outro e ndo se chegar ao estagio de comunicacgao.

Assim como o mais ardoroso falar de um para o outro ndo constitui
uma conversagao [...] por sua vez, uma conversagdo nao necessita de
som algum, nem sequer de um gesto. A linguagem pode renunciar a
toda mediagao de sentidos e ainda assim ¢ linguagem. (BUBER, 1982,

p- 35).

A auséncia de fala das personagens no filme ndo exime o espectador
do Dialogo com a imagem a que assiste e, tampouco, referencia-lo com o
mundo, mesmo sem o uso da linguagem (nesse caso a fala ou discurso) a
relagdo dialdgica esta repleta de sentido. Pois o dialogo rompe barreiras.

O dialogo humano pode existir sem signo, apesar de neste, isto é, no
som e no gesto, a vida que lhe é propria [...] esta existéncia sem signo,
todavia, ndo tem forma objetivamente captavel. Por outro lado, um
elemento de comunicag@o — por intimo que seja — parece a sua essén-
cia. Mas, nés momentos mais elevados, o didlogo transcende também
estes limites. Ele se completa fora dos contetidos comunicados ou co-
municaveis, mesmo o mais pessoais; no se completa, no entanto, num
acontecimento “mistico”, mas sim num acontecimento que € concreto
no sentido estrito da palavra, totalmente inserido no mundo comum aos
homens ¢ na sequéncia temporal concreta. (BUBER, 1982, p. 36-37).

Hé uma relagdo dialogica que pode ser evidenciada dentro do filme,
ela ¢ estabelecida entre as personagens do menino e da flor (que represen-
ta a natureza). Mas de que maneira ocorre? Por meio da preocupacao. A
sensibilidade que o garoto teve ao ver a “a flor” quase morta. Nessa cena,
pode ser verificada uma das trés “caracteristicas” em que, segundo Buber
(1982), “podemos perceber um homem que vive diante dos nossos olhos”.
O garoto encontra-se na condi¢cao de contemplador, ou seja, apenas olha
a flor e deixa que o sentimento de admiracao, o valor da solidariedade,
prevaleca no momento, mediante a agao de ajudar “A flor” a ganhar vida,
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atitude que brotou de uma vontade espontanea, caracteristica da relagdo
dialégica, o Eu-Tu foi emitido como mensagem através dessa imagem.

Essa relacdo Dialdgica que ¢ estabelecida entre publico-imagem
cria meios para que a solidariedade seja evidenciada na obra filmica. Por
meio de uma cena, como foi o caso aqui descrito, em que o garoto carrega
nas maos agua — que estava num lugar distante — para regar “A flor” que
estava morrendo. Por mais que o realizador nao tivesse a intengao, acabou
imprimindo o sentimento de solidariedade, tanto pelo filme quanto pela
mensagem da personagem. Villar & Garcia-Bar6 (2004, p. 60) acreditam
que “La solidariedad se construye sobre la centralidad del individuo y lo
que ¢l desea, quiere, hace e elige”.

Ap0s a exibi¢dao de A maior flor do mundo, trabalhou-se em sala de
aula o filme Pinoquio (Pinocchio), um classico do cinema de animagao —
segundo filme de animag¢do da Disney, lancado em 1940 —, o qual foi ba-
seado no conto, “Storia di un burattino” (Histéria de um boneco), do es-
critor italiano Carlo Collodi. A histdria de Pindquio pode ser considerada
uma fabula, que faz refletir sobre as virtudes do ser humano, tao em falta
num mundo cada vez mais “coisificado”, perdido no caminho da frieza
(MENDONCA, 2003), em que os lagos de solidariedade encontram-se
rompidos.

A histéria do boneco de madeira que ganha vida quando a fada azul
vai visitd-lo ¢ uma fabula que mostra por meio do imaginario as caracte-
risticas que um ser humano possui, mas que o proprio esquece, ja que

a regressdo dos sentidos do homem — do olhar, da sua percepgdo e
da sua audig@o — ird corresponder a uma regressio na sua eticidade,
domando que foi ele como sujeito, como aponta Horkheimer, indivi-
dualista antes que o individuo, anti-solidario, anti-comunitario. (MEN-
DONCA, 2003, p. 2, grifos da autora).

Ser um “menino de verdade” (ser humano) ¢ o que sonha Pindquio,
mas para conseguir precisa antes seguir trés virtudes: coragem, lealdade e
honestidade. Essas qualidades humanas podem ser interpretadas como va-
lores que sao colocados de maneira alegdrica na narrativa filmica para que
o espectador, em meio ao som e as imagens, possa reconhecé-los. Embora
Pindquio seja uma historia infantil, as virtudes humanas independem de
faixa etaria, precisam sempre ser lembradas, principalmente em tempos
de predominio do individualismo.

Outra experiéncia da utilizacdo do cinema como elemento estéti-
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co no processo de educagdo aconteceu com o publico da Universidade
Federal do Pard, com uma programacao pensada para os estudantes da
graduacdo, em particular, do curso de Ciéncias Sociais, chamada “Ima-
gens para o Dialogo”. O objetivo da atividade era proporcionar aos alunos
a possibilidade de reflexdo sobre os valores humanos a partir de obras
cinematograficas, semelhante a proposta desenvolvida na Escola Estadu-
al Tiradentes, porém com os alunos da escola sempre era realizada apds
cada exibicao de filme uma atividade ludica envolvendo pintura, desenho,
poesia, musica etc. Nessa atividade, foram exibidos filmes, dos mais di-
versos géneros, sempre direcionados a perspectiva dos valores; ao final
de cada exibicao acontecia uma discussao sobre as sensagdes que foram
despertadas pelos filmes. Dentre os filmes selecionados para a exibicao,
destaca-se “O Fabuloso destino de Amelie Poulain” (Le Fabuleux destin
d’'Ameélie Poulain, 2001).

O filme em questao conta a histéria de Amélie, uma moga do subur-
bio de Paris que crescera isolada de outras criangas, ja que seu pai acha-
va que ela possuia algum tipo de anomalia no coragdo, pois 0s exames
mensais que ele fazia nela sempre acusavam uma estranha palpitagdo no
coragao da pequena Amelie. Entretanto, isso se dava nao por uma doenga,
mas pela surpresa da garota com o unico contato fisico que seu pai tinha
com ela, devido a sua fria relagdo com a filha. O filme todo gira em torno
da simplicidade e do “hobby” descoberto por Amélie em sua fase adulta —
o ato de ajudar as pessoas anonimamente com pequenos gestos.

O filme possui uma estética esplendorosa, que ressalta vividamente
as paisagens de paris, destacando as cores de tal forma a criar uma aura
magica. A trilha sonora — igualmente magnifica — complementa essa aura
e da uma harmonia deslumbrante que envolve a simplicidade e a dogura
da trama do filme.

Temas como simplicidade, solidariedade, amor, contemplagdo sao
marcadamente presentes nessa narrativa, e de forma nenhuma aparecem
como elementos desconexos, ou mesmo temas longinquos. A trama nos
mostra que a felicidade € possivel na sutileza das pequenas coisas. Dife-
rentemente de uma perspectiva espetacular — como ja foi discutido —, o
filme representa uma magnifica obra de arte, em que, tal como as persona-
gens do filme, somos levados a vivenciar diferentes sentimentos. Como o
adulto que recebe — anonimamente — de Amélie seus tesouros de crianca
que eram guardados em uma caixinha encontrada em um esconderijo no
apartamento da benfeitora. Esse pequeno gesto gera uma dupla revolugao;
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de um lado, o homem vivencia uma forte emocao fazendo uma viagem
pelos meandros de sua memoria, que faz com que sua vide mude consi-
deravelmente; de outro, Amélie, que, vivenciando tudo isso, descobre no
prazer em ajudar as pessoas o sentido de sua vida.

Esse filme nos leva a refletir sobre nossas agdes no cotidiano, nos
pequenos prazeres da vida — alguns desprezados por acharmos bobos de-
mais —, €, como simples gestos, imprescindiveis para grandes revolugoes,
ndo s6 na vida dos outros mas na nossa.

Apos a exibi¢ao do filme, era notoria a satisfacao das pessoas, era
como se a propria Amélie tivesse alterado alguma coisa em nossas vidas.
O filme, longe de um amontoado de imagens, chama o espectador a vi-
venciar essa trama em uma relagdo catartica em que a imagem se torna
redentora, nos causando uma sensagao de preenchimento, de vivéncia que
nos faz querer vivenciar tudo de novo. E isso ficava evidente durante a
fala do publico, a partir da descricdo de como compreendeu o filme, e de
como era importante ter momentos para conversar sobre as tematicas que
o filme narra.

Filmes distintos, historias distintas, ptublico distintos, mas que em
ambos os casos possuem semelhancas, ja que nos dois casos o publico foi
levado a refletir sobre suas proprias agdes no cotidiano. Do mesmo modo,
podemos até dizer que esses filmes, em vez de “prenderem” o publico em
uma sucessdo de imagens que giram em torno de si mesmas, o libertam,
na medida em que o leva a refletir sobre sua propria condi¢ao de existén-
cia, e, principalmente, da condicao de existéncia comunitaria, em que o Si
cede lugar ao Outro, seja esse Outro uma flor ou mesmo as pessoas que
nos cercam.

Trabalhar o cinema como ferramenta pedagogica requer atengao es-
pecial, principalmente quando temos um objetivo, neste caso, educar para
uma Cultura de Paz por meio do olhar, que ¢ tdo agredido por imagens
violentas, sobretudo, as que exploram a pornografia, a degradagao e a eli-
minacao do Outro. O desafio de encontrar caminhos para uma “educacao
do carater”, como afirma Martin Buber, ¢ grande em meio a ruptura de va-
lores no mundo, no entanto “isso exige a educacao de todos os envolvidos
no processo com um deslocamento em dire¢do ao outro (homem, nature-
za, mundo) e a percepcao deste como dotado de sacralidade e sendo aque-
le pelo qual se tem uma responsabilidade ética” (MENDONCA, 2009).

Cada educador tem sua maneira de conduzir sua aula e de encon-
trar técnicas pedagogicas que estimulem o melhor aprendizado de seus
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alunos. Na tentativa de contribuir para o processo educativo, pesquisamos al-
guns filmes e os separamos por Valores (ver o quadro a seguir) e os deixamos
como sugestdo ao professor.

Filme Valores Sinopse
A corrente do Bem (Pay It Conta a historia de um jovem que
Forward) Esperanga cré ser possivel mudar o mundo a
partir da acdo voluntaria de cada
Género: Drama um.
Durag¢do: 123 min
Ano: 2000

Classificagdo: 15 anos
Diretor: Mimi Leder

Patch Adams — O amor é Médicos devem tratar as pessoas,

contagioso Caridade e ndo apenas a doenga. Compai-
xa0, envolvimento e empatia tém

Género: Drama tanto valor quanto remédios e

Duracao: 115 min avangos tecnoldgicos.

Ano: 1998

Classificagdo: 12 anos
Diretor: Tom Shadyac

O Pequeno Milagre (Si- Simon Birch foi o menor bebé a
mon Birch) Fé nascer. Com sérios problemas de

crescimento, os médicos o de-
Género: Drama clararam um verdadeiro milagre.
Duragdo: 114 min Convencido de que Deus o p6s no
Ano: 1998 mundo para tornar-se um heroi, o
Classificagao: Livre pequeno Simon divide suas fanta-
Diretor: Mark Steven sias ¢ altas aspiragdes com o me-
Johnson lhor amigo, Joe. Em um lance tra-

gico que ird mudar para sempre, 0
destino dos dois, Joe ¢ Simon se
unem para encontrar o que falta
em suas vidas.
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Em Busca de um Milagre
(Saint Ralph)

Género: comédia

Durag¢do: 98 min

Ano: 2004

Classificagdo: 12 anos
Diretor: Michael McGowan

Fé
Esperanca

O filme conta a incrivel historia
de Ralph Walker, um estudante
de 14 anos que supera as expec-
tativas de todos ao tentar vencer
a Maratona de Boston. Orfio de
pai e com uma mae muito doente,
ele sabe que ¢ uma bomba-reldgio
prestes a explodir em grandeza,
embora nio faga a minima ideia
de onde essa grandeza se manifes-
tara. Quando Ralph ¢ inscrito no
time de cross-country como pena-
lidade, ele descobre uma maneira
de manifestar suas habilidades e
acredita, desesperadamente, que
podera realizar o milagre que tira-
rd sua mae do coma.

O Fabuloso Destino de

Amélie Poulain (Le Fa-
buleux Destin d”"Amélie
Poulain)

Género: Comédia
Durag¢do: 120 min

Ano: 2001

Classifica¢do: 14 anos
Diretor: Jean-Pierre Jeunet

Humildade

Amélie ¢ uma jovem que se muda
do suburbio, onde morava com a
familia, para Paris, para trabalhar
como gargonete. Ela encontra
uma caixinha cheia de itens pesso-
ais escondida no banheiro de sua
casa e decide entrega-la ao antigo
dono, revendo pequenos concei-
tos que mudardo sua vida.

O som do Coracgao (Au-
gust Rush)

Género: Drama / Musical
Duragao: 113 min

Ano: 2007

Classificagdo: Livre
Diretor: Kristen Sheridan

Dialogo
Esperancga

Evan, garoto criado em um or-
fanato, possui um dom musical
impressionante. Ele ¢ o fruto do
encontro apaixonado da violon-
celista Lyla e do roqueiro Louis,
que foram tragicamente separados
pelo pai de Lyla. Cada um seguiu
seu caminho, sem saber que Evan
estava vivo, € com a unica certe-
za de que haviam sido feitos um
para o outro. Evan, em seu cora-
¢do, nunca perdeu a esperanca de
encontrar seus pais. Uma historia
comovente, sobre a magia da mu-
sica e o poder do amor.
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Cartas Para Deus (Latters
to God)

Género: Drama
Duragdo: 110 min
Ano: 2010
Classificagdo: 10 anos

Fé
Dialogo

E um encontro de um garoto cheio
de fé com um homem em busca de
um sentido para sua vida. Em uma
pequena cidade, Tyler Doherty, de
apenas oito anos de idade, enfren-
ta uma luta contra o cancer e, sem
perder a esperanga, manda varias
cartas para Deus. As mensagens
param nas maos do carteiro Bra-
dy McDaniels, que nio sabe o que
fazer com elas, mas se emociona
com a for¢a de vontade do meni-
no. Logo surge uma bela amizade
entre Brady e Tyler e todos ao re-
dor do drama do garoto passardo
por experiéncias e ligdes que mu-
dardo para sempre as suas vidas.

Teoria de Tudo (The the-
ory of Everything)

Género: Drama
Durag¢do: 86 min
Ano: 1998
Classificagdo: 15 anos
Diretor: David de Vos

Feé

Um homem de familia estava a
beira da ruina financeira ¢ ma-
trimonial quando embarca numa
jornada ao encontro de seu pai
biologico, o Dr. Eugene Holland
(Victor Lundin), cuja meta ¢ nada
menos que a maior descoberta
a ser feita pela fisica moderna, a
comprovacao da Teoria de Tudo,
que poderia “provar” a existéncia
de Deus. Uma historia comovente
sobre familia, fé e fisica tedrica. A
Teoria de Tudo o inspirara a con-
siderar as possibilidades.
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Charlie e Eu (Charlie &
Me)

Género: Drama
Durag¢do: 88 min

Ano: 2008
Classificagdo: Livre
Diretor: David Weaver

Dialogo

E a histéria emocionante de uma
garotinha de onze anos que tem
um relacionamento muito cari-
nhoso com seu avd e uma rela-
¢do complexa com seu pai viuvo.
Enquanto as outras criancas da
sua idade convivem com amigos
adolescentes, Casey sai com seu
avo Charlie e adora cada minu-
to que estdo juntos. Casey aca-
ba de perder sua mae e, quando
Charlie sofre um sério ataque do
coragdo, duas coisas ficam bem
claras: Casey percebe que agora
ela tem pouco tempo para passar
com Charlie, e Charlie sente a ur-
géncia de fazer com que seu filho
Jeffrey encerre seu periodo de luto
e aprenda a cuidar das necessida-
des de sua filha, que esta prestes a
perder seu melhor amigo.

Pinéquio (Pinocchio)

Género: Infantil

Durag¢do: 89 min

Ano: 1940

Classificagdo: Livre
Diretor: Hamilton Luske /
Ben Sharpsteen

Esperanga
Dialogo
Feé

Durante uma magica noite estre-
lada, uma fada azul da vida a um
boneco de madeira chamado Pi-
noéquio, comegando uma fantas-
tica aventura que vai testar a sua
coragem, lealdade e honestidade,
virtudes que ele tem que aprender
para se tornar um menino de ver-
dade. Pinoquio traz para todos nos
o poder do amor, da familia e de
acreditar em seus sonhos!

Wall. E

Género: Animagao
Durag¢do: 103 min

Ano: 2008

Classificag@o: Livre (reco-
mendavel para Criangas)
Diretor: Andrew Stanton

Dialogo

Um rob6 muito determinado cha-
mado Wall. E. Depois de milha-
res de solitarios anos fazendo o
que ele foi construido para fazer,
o curioso ¢ adoravel Wall. E en-
contra uma nova razao para viver
quando conhece uma robd de bus-
ca de alto desing chamada Eva.
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A cor do Paraiso (The
color of Paradise)

Género: Romance
Durag¢do: 86 min
Ano: 1999
Classificagdo: Livre
Diretor: Majid Majidi

Reveréncia pela cria-
¢ao

A Cor do Paraiso narra a como-
vente historia de Mohammad, um
menino cego que mora numa es-
cola para deficientes visuais e que,
nas férias, volta para seu vilarejo
nas montanhas, onde convive com
as irmas e sua adorada avo6. O pai,
que ¢ vilvo, se prepara para ca-
sar novamente. Mohammad ¢ um
garoto muito vivo, que tem uma
enorme sensibilidade. Seu jeito
simples de “ver o mundo” ¢ uma
ligao de vida.

Vermelho como a Cor do
Céu (Rosso come Il Cielo)

Género: Drama

Durag¢do: 95 min

Ano: 2004

Classificagdo: 12 anos
Diretor: Cristiano Bortone

Reveréncia pela cria-
¢ao

Saga de um garoto cego durante
os anos 1970, que luta contra tudo
e todos para alcangar seus sonhos
e sua liberdade. Mirco ¢ um jovem
toscano de dez anos apaixonado
pelo cinema, que perde a visdo
apos um acidente. Uma vez que a
escola publica ndo o aceitou como
uma crianga normal, ¢ enviado
para um instituto de deficientes
visuais em Génova. L4, descobre
um velho gravador e passa a criar
historias sonoras.

Somos Todos Diferentes
(Taare Zameen Par) Como
Estrelas na Terra — Toda
Crianca é Especial.

Género: Drama

Duragdo: 165 min

Ano: 2007

Classificagdo: livre (reco-
mendavel aos profissionais
da educagdo)

Diretor: Aamir Khan / Amo-
le Gupte

Reveréncia pela cria-
¢ao
Dialogo

Ishaan tem oito anos, é cheio de
imaginagdo e gosta muito de de-
senhar e brincar. Solitario, tem
como amigos os cdes ¢ 0s peixes
do aquario. Suas brincadeiras pas-
sam por pogas d’agua e pipas. Ele
ndo presta nenhuma atencdo as
aulas e, antes de ser reprovado por
preguica e rebeldia, seus pais o
transferem para uma escola inter-
na. Num primeiro momento, o ga-
roto se sente abandonado e sofre
com a separagdo. Mas o professor
de arte Nikumbh percebe a exis-
téncia de um problema e, na busca
da solugdo, devolve a alegria ¢ a
autoconfianga de Ishaan.
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Madre Teresa de Calcuta
(Mother Teresa of Calcut-
ta)

Género: Drama
Duragdo: 115 min
Ano: 2006
Classificagdo: 12 anos
Diretor: Fabrizio Costa

Caridade

Conhecida como a santa dos po-
bres mais pobres, Inés Gonxha
Bojaxhiu nasceu em Skopja, ca-
pital da atual republica da Mace-
donia. Aos 21 anos, mudou seu
nome para Teresa, ingressou em
um Convento de Calcutd. Onze
anos mais tarde o deixaria e come-
¢aria a trabalhar nos bairros mais
pobres da cidade, vindo a fundar
em 1946, a Congregacao das Mis-
sionarias da Caridade. Seu papel
em favor dos mais necessitados
rendeu a Madre Teresa o Prémio
Nobel da Paz e o reconhecimento
de seu trabalho no mundo.

Gandhi

Género: Drama

Duragao: 191 min

Ano: 1982

Classificag@o: 16 anos
Diretor: Richard Attenbo-
rough

Paz

Gandhi ndo foi um monarca de
nagdes, nem tinha dons cientifi-
cos. Apesar de pequeno, este ho-
mem modesto fez o que nenhum
outro homem conseguiu antes. Ele
liderou um pais inteiro a liberdade
- ele deu esperanga a seu povo.

Mandela- Luta pela Liber-
dade (Goodbye Bafana)

Género: Drama
Duragdo: 118 min
Ano: 2006
Classificagao: 10 anos
Diretor: Bille August

Paz

Essa ¢ a emocionante historia de
Nelson Mandela, o lider negro
sul-africano que durante mais de
20 anos ficou preso pelo regime
racista do Apartheid. Contada por
meio das memorias de James Gre-
gory, que durante todo o tempo foi
o guarda responsavel por censurar
e informar as autoridades que o
que se passava ao redor daquele
que mais tarde se transformaria no
presidente da nagdo africana. Essa
convivéncia mudaria para sempre
a vida e o modo de pensar de Gre-
gory. Aos poucos o ddio se trans-
forma em respeito, abrindo as por-
tas para uma grande amizade.
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Invictus Invictus acompanha o periodo

Paz em que Nelson Mandela (Morgan
Género: Drama Freeman) sai da prisdo em 1990,
Duragdo: 134 min torna-se presidente em 1994 e os
Ano: 2009 anos subsequentes. Na tentativa
Classificag@o: 10 anos de diminuir a segregacao racial na
Diretor: Clint Eastwood Africa do Sul, o rgbi ¢ utilizado

para tentar amenizar o fosso entre
negros e brancos, fomentado por
quase 40 anos. O jogador Frangois
Pienaar (Matt Damon) ¢ o capitdo
do time e sera o principal parceiro
de Mandela na empreitada.

Fonte: Disponivel em: <www.webcine.com.br>; <www.cineplayers.com.br>;
<www.interfilmes.com>; <http://www.bonsfilmes.criacionismo.com.br>; <http://
cinema.uol.com.br/festivaldorio/2009/filmes/somos-todos diferentes.jhtm>; <www.
netmovies.com.br>.
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Capitulo 4 - Musicas em uma Educacao para o Dialogo

Erivaldo Silva Nascimento!
Samir Aratijo Casseb?

Do Dialogo

el que existo em plena solidao
isso me alisto na escola do perdao
e da luz que brilha dessas paginas
sinto Jesus enxugar minhas lagrimas

E da luz que brilha dessas paginas
sinto Jesus enxugar minhas lagrimas

E depois ele pega minha mao
e me leva com seu doce sorriso
para um tempo que fica muito antes
mas muito antes da expulsao do paraiso

Para um tempo que fica muito antes

1 Erivaldo Silva Nascimento, professor efetivo de Lingua Portuguesa na Educagao Basica pela SEDUC (Secre-
taria Estadual de Educagao do Pard). Participante do Programa Novos Talentos da CAPES/UFPA, Curso de
Formagao em Etica para o Dialogo.

2 Bacharel e Licenciado Pleno em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Pard - UFPA e em Ciéncias
da Religiao pela Universidade do Estado do Para - UEPA. Especialista em Gestao Hidrica & Ambiental pelo
Instituto de Geociéncias da UFPA. Mestre pelo Programa de Pds-Graduagio em Ciéncias Sociais da UFPA.
Bolsista pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES.
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mas muito antes da expulsdo do paraiso

Sei que existo todas as manhas
numa eterna, moderna, felicidade
com Jesus Cristo nas bodas de Canaa
para todo sempre, para toda a eternidade

Com Jesus Cristo nas bodas de Canaa
para todo sempre, para toda a eternidade

Sou o que sou, porque sou da legiao
dos iluminados e dos escolhidos
sou o0 que sou porque sou da religido
dos humilhados e dos ofendidos

Sou o que sou porque sou da religido
dos humilhados e dos ofendidos

[falado]
Yeshua Ben Joseph, Jesus filho de José
para Leon Troétski foi a primeira revolugdo da humanidade
talvez a maior
porque era a igualdade do homem perante Deus

Vestido de purpura no sermao da montanha ele disse:
“Amai-vos uns aos outros” e “Os primeiros serdo os ultimos, € o0s
ultimos serdo os primeiros”
Ele ressuscita Lazaro seu amigo, ressuscita uma menina
e diz “Menina Levanta” em aramaico ¢: “Talita Kume”

Antes de morrer e ressuscitar ele mergulha
na terrivel angustia do desespero da derrota
e diz: “Eli, Eli, lema sabacthani?”
“Pai, pai, por que me abandonaste?”

Ele dizia para perdoar o inimigo,
para amar o inimigo, mas ele também dizia
“Se alguém fizer mal a um desses pequeninos que me acompanha,
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melhor seria que amarrasse uma pedra ao redor do seu pescoco
e jogasse-se no fundo do mar”

O Brasil € um pais continente
com 30 milhdes de criangas abandonadas
A maior nacao catolica do mundo
ndo estard pecando contra Yeshua Ben Joseph?

Quando ele chegou a falar da mulher adultera,
enfrentou os linchadores que com pedras nas maos
queriam linchar de acordo com a leitura
sectaria e dogmatica da lei mosaica
aquela mulher adultera.

Ele ficou ao lado dela dentro de um circulo,
¢ encarando os linchadores e disse:
“Atire a primeira pedra aquele que dentre vos nunca pecou”
Adonai, adonai, adonai...

[cantado]

Sei que existo em plena solidao
por isso me alisto na escola do perdao
e da luz que brilha dessas paginas
sinto Jesus enxugar minhas lagrimas
e da luz que brilha dessas paginas
sinto Jesus enxugar minhas lagrimas

Adonai, adonai, adonai, adonai.

Yeshua Ben Joseph / Jorge Mautner
WV
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Amigo

Vocé meu amigo de fé, meu irmao camarada
Amigo de tantos caminhos e tantas jornadas

Cabega de homem, mas cora¢ao de menino
Aquele que estd do meu lado em qualquer caminhada

Me lembro de todas as lutas, meu bom companheiro
Vocé tantas vezes provou que ¢ um grande guerreiro

O seu coragdo ¢ uma casa de portas abertas
Amigo vocé ¢ o mais certo das horas incertas

As vezes em certos momentos dificeis da vida
Em que precisamos de alguém pra ajudar na saida

A sua palavra de forca, de fé e de carinho
Me dé a certeza de que eu nunca estive sozinho

Vocé meu amigo de fé, meu irmao camarada
Sorriso e abrago festivo da minha chegada

Vocé que me diz as verdades com frases abertas
Amigo vocé ¢ o mais certo das horas incertas

Nao preciso nem dizer
Tudo isso que eu lhe digo
Mas ¢ muito bom saber
Que vocé ¢ meu amigo

Nao preciso nem dizer
Tudo isso que eu lhe digo
Mas ¢ muito bom saber
Que eu tenho um grande amigo

Nao preciso nem dizer
Tudo isso que eu lhe digo
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Mas é muito bom saber
Que vocé € meu amigo

Nao preciso nem dizer
Tudo isso que eu lhe digo

Mas é muito bom saber
Que eu tenho um grande amigo

Roberto Carlos / Erasmo Carlos

N~
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Da Paz
O Sal da Terra

Anda!
Quero te dizer nenhum segredo
Falo nesse chdo, da nossa casa
Vem que t4 na hora de arrumar...

Tempo!
Quero viver mais duzentos anos
Quero nao ferir meu semelhante
Nem por isso quero me ferir

Vamos precisar de todo mundo
Pra banir do mundo a opressao
Para construir a vida nova
Vamos precisar de muito amor
A felicidade mora ao lado
E quem nao ¢ tolo pode ver...

A paz na Terra, amor
O pé na terra
A paz na Terra, amor
O sal da...

Terra!
Es o mais bonito dos planetas
Estdo te maltratando por dinheiro
Tu que és a nave, nossa irma

Canta!
Leva tua vida em harmonia
E nos alimenta com seus frutos
Tu que és do homem, a maga...

Vamos precisar de todo mundo
Um mais um ¢ sempre mais que dois
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Pra melhor juntar as nossas forcas
E s6 repartir melhor o pio
Recriar o paraiso agora
Para merecer quem vem depois...

Deixa nascer o amor
Deixa fluir o amor
Deixa crescer o amor
Deixa viver o amor
O sal da terra

Beto Guedes / Ronaldo Bastos
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Todos Estao Surdos

Laralaralaralara
Laralaralaralara
Laralaralaralara
Laralaralaralara
Laralaralaralara
Laralaralaralara
Laralaralaralara
Laralaralaralara

Desde o comego do mundo
Que o homem sonha com a paz
Ela esta dentro dele mesmo
Ele tem a paz e ndo sabe
E s6 fechar os olhos
E olhar pra dentro de si mesmo

Tanta gente se esqueceu
Que a verdade nao mudou
Quando a paz foi ensinada

Pouca gente escutou

Meu Amigo, volte logo
Venha ensinar meu povo
O amor ¢ importante
Vem dizer tudo de novo

Outro dia, um cabeludo falou:
“Nao importam os motivos da guerra
A paz ainda é mais importante que eles.”
Esta frase vive nos cabelos encaracolados
Das cucas maravilhosas
Mas se perdeu no labirinto
Dos pensamentos poluidos pela falta de amor.
Muita gente ndo ouviu porque nao quis ouvir
Eles estdao surdos!
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Tanta gente se esqueceu
Que o amor s6 traz o bem
Que a covardia ¢ surda
E s6 ouve o que convém

Mas meu Amigo volte logo
Vem olhar pelo meu povo
O amor ¢ importante
Vem dizer tudo de novo

Um dia o ar se encheu de amor
E em todo o seu esplendor as vozes cantaram.
Seu canto ecoou pelos campos
Subiu as montanhas e chegou ao universo
E uma estrela brilhou mostrando o caminho
“Gloria a Deus nas alturas
E paz na Terra aos homens de boa vontade”

Tanta gente se afastou
Do caminho que ¢ de luz
Pouca gente se lembrou

Da mensagem que hd na cruz

Meu Amigo, volte logo
Venha ensinar meu povo

Que o amor ¢ importante
Vem dizer tudo de novo

Roberto Carlos

\/‘fv’\\/
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Da Misericordia
Oracio de Um Jovem Triste

Eu tanto ouvia falar em ti
Por isso hoje estou aqui
Eu sempre tive tudo que eu quis
Mas te confesso, ndo sou feliz

Calga apertada de cinturdo
Toco guitarra, fago cangdo
Mas quando eu tento me procurar
Eu ndo consigo me encontrar

Escondo o rosto com as maos
E uma tristeza imensa
Me invade o coragdo
J4, ja ndo sou capaz de amar
E a felicidade cansei de procurar
Ah! Ah!...

Por isso venho buscar em ti

O que nao tenho, o que perdi

Vestido em ouro te imaginei
E tdo humilde te encontrei

Cabelos longos iguais aos meus
Tu és o Cristo, Filho de Deus
Tanta ternura em teu olhar
Tua presenga me faz chorar

Eu ergo os olhos para o céu
E a luz do teu amor
Me deixa tao feliz
Se, se jamais acreditei
Perdoa-me, Senhor
Pois hoje te encontrei...

Alberto Luiz / Antonio Marcos
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Da Fé
O Homem

Um certo dia um homem esteve aqui
Tinha o olhar mais belo que ja existiu
Tinha no cantar uma oragao.

E no falar a mais linda can¢do que ja se ouviu

Sua voz falava s6 de amor
Todo gesto seu era de amor
E paz, Ele trazia no coracao

Ele pelos campos caminhou
Subiu as montanhas e falou do amor maior.
Fez a luz brilhar na escuridao
O sol nascer em cada coragdao que compreendeu

Que além da vida que se tem
Existe uma outra vida além e assim...
O renascer, morrer nao ¢ o fim

Tudo que aqui Ele deixou
Nao passou e vai sempre existir
Flores nos lugares que pisou
E o caminho certo pra seguir

Eu sei que Ele um dia vai voltar
E nos mesmos campos procurar o que plantou.
E colher o que de bom nasceu
Chorar pela semente que morreu sem florescer.

Mas ainda hé tempo de plantar
Fazer dentro de si a flor do bem crescer
Pra Lhe entregar
Quando Ele aqui chegar

Tudo que aqui Ele deixou
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Nao passou e vai sempre existir
Flores nos lugares que pisou
E o caminho certo pra seguir

Tudo que aqui Ele deixou
Nao passou e vai sempre existir
Flores nos lugares que pisou
E o caminho certo pra seguir

Roberto Carlos / Erasmo Carlos
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Anunciacao

Na bruma leve das paixdes
Que vém de dentro
Tu vens chegando

Pra brincar no meu quintal

No teu cavalo
Peito nu, cabelo ao vento
E o sol quarando
Nossas roupas no varal... (2x)

Tu vens, tu vens
Eu jé escuto os teus sinais
Tu vens, tu vens
Eu ja escuto os teus sinais...

A voz do anjo
Sussurrou no meu ouvido
Eu nao duvido
Ja escuto os teus sinais
Que tu virias
Numa manha de domingo
Eu te anuncio
Nos sinos das catedrais...

Tu vens, tu vens
Eu ja escuto os teus sinais
Tu vens, tu vens
Eu ja escuto os teus sinais...

Ah! ah! ah! ah! ah! ah!
Ah! ah! ah! ah! ah! ah!

Na bruma leve das paixdes
Que vém de dentro
Tu vens chegando
Pra brincar no meu quintal
No teu cavalo
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Peito nu, cabelo ao vento
E o sol quarando
Nossas roupas no varal...

Tu vens, tu vens
Eu ja escuto os teus sinais
Tu vens, tu vens
Eu ja escuto os teus sinais...

A voz do anjo
Sussurrou no meu ouvido
Eu nao duvido
Ja escuto os teus sinais
Que tu virias
Numa manha de domingo
Eu te anuncio
Nos sinos das catedrais...

Tu vens, tu vens
Eu ja escuto os teus sinais
Tu vens, tu vens
Eu ja escuto os teus sinais...

Ah! ah! ah! ah! ah! ah!
Ah! ah! ah! ah! ah! ah!
Ah! ah! ah! ah! ah! ah!
Ah! ah! ah! ah! ah! ah!

Alceu Valenca
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Da Esperanca
Cancao da América (Unencounter)

Amigo € coisa para se guardar
Debaixo de sete chaves
Dentro do coragao
Assim falava a cang@o que na América ouvi
Mas quem cantava chorou
Ao ver 0 seu amigo partir

Mas quem ficou, no pensamento voou
Com seu canto que o outro lembrou
E quem voou, no pensamento ficou

Com a lembranga que o outro cantou

Amigo ¢ coisa para se guardar
No lado esquerdo do peito
Mesmo que o tempo e a distdncia digam “nao”
Mesmo esquecendo a cangao
O que importa € ouvir
A voz que vem do coragao

Pois seja o que vier, venha o que vier
Qualquer dia, amigo, eu volto

A te encontrar
Qualquer dia, amigo, a gente vai se encontrar

Milton Nascimento / Fernando Brant

W
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Da Caridade
O Mundo Anda Tao Complicado

Gosto de ver vocé dormir

Que nem crianga com a boca aberta
O telefone chega sexta-feira

Aperto o passo por causa da garoa

Me empresta um par de meias
A gente chega na sessao das dez
Hoje eu acordo ao meio-dia
Amanha ¢ a sua vez

Vem cé, meu bem, que ¢ bom lhe ver
O mundo anda tdo complicado
E hoje eu quero fazer tudo por vocé.

Temos que consertar o despertador
E separar todas as ferramentas
Que a mudancga grande chegou
Com o fogdo ¢ a geladeira ¢ a televisdo
Nao precisamos dormir no chao
Até que ¢ bom, mas a cama chegou na terca
E na quinta chegou o som

Sempre fagco mil coisas a0 mesmo tempo
E até que ¢ facil acostumar-se com meu jeito
Agora que temos nossa casa
¢ a chave que sempre esquego

Vamos chamar nossos amigos
A gente faz uma feijoada
Esquece um pouco do trabalho
E fica de bate-papo
Temos a semana inteira pela frente
Vocé me conta como foi seu dia
E a gente diz um pro outro:

- Estou com sono, vamos dormir!
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Vem cé, meu bem, que ¢ bom lhe ver
O mundo anda tao complicado
E hoje eu quero fazer tudo por vocé

Quero ouvir uma canc¢ao de amor
Que fale da minha situacao

De quem deixou a seguranga de seu mundo
Por amor

Renato Russo

\/‘\\/’f\\//
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Reveréncia pela Criagao
Portal da Cor

Bom dia, natureza
Pulmao da terra mae
Portal da cor, futuro

Cada nascer do sol

Carinho, companheiro
E como se a paz
Cobrisse o mundo inteiro
Terra, 4gua, fogo e ar

Quero o sabor, 0 som
Quero tocar, visao
Cheiro de vida
E um mar de geragdes

Procuro a resposta

Por que criar a dor?
Se quando estamos juntos
Temos sonho, for¢a ¢ amor

Gema da criacao
Herdeiro do pintor
Dono do amanha
Do sim, do nao

Coragem, companheiro
Pra que fechar a voz
Se a forca do desejo

Pulsa em cada um de nds?

Ricardo Silveira / Milton Nascimento

N~
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Xote Ecologico

Nao posso respirar, ndo posso mais nadar
A terra esta morrendo, ndo da mais pra plantar
Se plantar ndao nasce, se nascer nao da
Até pinga da boa ¢ dificil de encontrar

Cadé a flor que estava aqui?
Poluigao comeu.
E o peixe que ¢ do mar?
Polui¢ao comeu
E o verde onde que esta ?
Poluigdo comeu
Nem o Chico Mendes sobreviveu

Aguinaldo Batista / Luiz Gonzaga
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As Arvores

As arvores sao faceis de achar
Ficam plantadas no chao
Mamam do sol pelas folhas
E pela terra
Também bebem agua
Cantam no vento
E recebem a chuva de galhos abertos
H4 as que dao frutas
E as que dao frutos
As de copa larga
E as que habitam esquilos
As que chovem depois da chuva
As cabeludas, as mais jovens mudas
As arvores ficam paradas
Uma a uma enfileiradas
Na alameda
Crescem pra cima como as pessoas
Mas nunca se deitam
O céu aceitam
Crescem como as pessoas
Mas ndo sao soltas nos passos
Sdo maiores, mas
Ocupam menos espago
Arvore da vida
Arvore querida
Perdao pelo coracao
Que eu desenhei em vocé
Com o nome do meu amor.

Arnaldo Antunes /Jorge Ben Jor
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Aquarela Brasileira

Vejam essa maravilha de cenario:
E um episodio relicario,
Que o artista, num sonho genial
Escolheu para este carnaval.
E o asfalto como passarela
Sera a tela do Brasil em forma de aquarela.
Caminhando pelas cercanias do Amazonas
Conheci vastos seringais.
No Paré, a ilha de Marajo
E a velha cabana do Timbo.
Caminhando ainda um pouco mais
Deparei com lindos coqueirais.
Estava no Cear4, terra de irapua,
De Iracema e Tupa
E fiquei radiante de alegria
Quando cheguei na Babhia...
Bahia de Castro Alves, do acarajé,
Das noites de magia do Candomblé.
Depois de atravessar as matas do Ipu
Assisti em Pernambuco
A festa do frevo e do maracatu.
Brasilia tem o seu destaque
Na arte, na beleza, arquitetura.
Feitico de garoa pela serra!

Sao Paulo engrandece a nossa terra!
Do leste, por todo o Centro-Oeste,
Tudo ¢ belo e tem lindo matiz.
No Rio dos sambas ¢ batucadas,
Dos malandros e mulatas
De requebros febris.

Brasil, essas nossas verdes matas,
Cachoeiras e cascatas de colorido sutil
E este lindo céu azul de anil
Emoldura em aquarela o meu Brasil.

Silas de Oliveira / Martinho da Vila
N~
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Da Humildade
Gentileza

Apagaram tudo
Pintaram tudo de cinza
A palavra no muro
Ficou coberta de tinta

Apagaram tudo
Pintaram tudo de cinza
S6 ficou no muro
Tristeza e tinta fresca

Nos que passamos apressados
Pelas ruas da cidade
Merecemos ler as letras
E as palavras de Gentileza

Por isso eu pergunto
A vocé no mundo
Se ¢ mais inteligente
O livro ou a sabedoria

O mundo ¢ uma escola
A vida é o circo

Amor palavra que liberta
J& dizia o Profeta

Marisa Monte

Wf\\/
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Capitulo 5 - Arte como Experiéncia Estética e como Experiéncia
Etica

Katia Mendonga'

Nao somos simplesmente cegos, nao enxergamos nada...
(Otto, personagem de “O Sacrificio” de Tarkovsky)

Arte e Cegueira Etica em um Mundo Desencantado

o ¢ tarefa facil analisar o papel social e ético da arte hoje, em
meio a profusdo de tecnologias e de imagens, ao espetaculo e a crescente
perda da sensibilidade estética atrelada ao vazio espiritual da sociedade
contemporanea. Nossa proposta aqui ¢ nos aproximar de uma compreen-
sao do problema em didlogo com a percepcao que artistas como Tolstoi e
Tarkovski construiram acerca do papel social e ético da arte e do artista.

Antes de mais, ainda cabe ressaltar que uma andlise sociologica da
arte enquanto expressao de um mundo desencantado e desprovido do sen-
tido da vida, como diagnosticado por Max Weber, exigird uma articulagdo
entre o intersubjetivo e o social — dominios em que a sociologia ir4 dialo-
gar com a ética; isso porque experiéncia a arte ¢ uma experiéncia estética

1 Artigo apresentado durante o 54° Congresso Internacional de Americanistas. Simpdsio 959 - Reencantar el
mundo: el arte como experiéncia estética. Viena, Austria, julho de 2012.

Professora e pesquisadora do PPGCS-Programa de Pés-Graduagao em Ciéncias Sociais e do Curso de Gra-
duagdo em Ciéncias Sociais da UFPA, bolsista de Produtividade do CNPQ, Coordenadora do Programa Novos
Talentos CAPES/UFPA, Curso de Formagdo em Etica para o Didlogo, 2011-2012.
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envolvendo os sentidos, as sensacdes e a percep¢ao do belo, mas ¢, ao
mesmo tempo, uma relacdo do ser humano consigo mesmo e com o outro,
permitindo o estabelecimento de lagos ou, ao contrario, de rupturas e de
violéncias contra o outro. Logo, a arte tem uma dimensao que, além de
estética, € ética, e sendo €tica ¢ também social, pois o ético — na medida
em que o homem vive em coletividades — ndo se reduz de modo algum
aos limites da relacdo intersubjetiva, mas diz respeito também ao coletivo.

Além disso, a arte ¢ uma dimensdo do imaginario social e este ndo
estd solto no ar, mas sempre se articulard com o que Bronislaw Backzko
chama de “comunidade de imaginagdo™, conjunto de valores, percep-
¢oes, sentimentos expressos simbolicamente e que orientam as coletivida-
des. Como dimensdo do imaginario social, ¢ inegavel que a arte, além de
expressar a cultura e as condig¢des historico-sociais especificas nas quais
foi criada e onde se encontra inserido o artista, ird contribuir para forja-
-las, sendo a0 mesmo tempo instituinte e instituida® de comportamentos
e valores sociais.

Importa notar que em sua vida social os homens buscam a estima
e a aprovacao alheias, o outro, como diz Ricoeur, “me confere sentido,
devolvendo-me a trémula imagem de mim mesmo™. Mas essas relagdes,
que em ultima instdncia buscam o reconhecimento, sdo mediadas por
imagens.

¢ através das imagens do homem que se opera essa peti¢ao de esti-
mam mutua; e essas imagens do homem constituem toda a realidade
da cultura.[...] Ora se nossos encontros sdo assim mediatizados pelas
imagens do homem incorporadas nas obras de cultura, as relagdes hu-
manas podem ser abismadas no nivel dessas imagens mediadoras; ¢ o
que acontece quando uma corrente estética ou literaria vem destruir
ou perverter as representagdes fundamentais que o homem se faz de si
mesmo no plano da sexualidade ou do trabalho ou do lazer. °

A questdo ja se apresenta no século XX, em especial em um debate
importante que se colocou diante de nds: o papel fundamental das tec-
nologias em sua relagdo com a arte. Originalmente, o debate centrava-se
no impacto do cinema e da fotografia nas relacdes sociais e na cultura do
inicio do século XX. Walter Benjamin estabelece um didlogo importante
2 BACZKO, Bromslaw. Les imaginaires sociaux. Mémoires et espoirs collectifs. Pans: Payot, 1984. Vide tam-
bém: MENDONCA, Kaitia. A salvacio pelo espeticulo, mito do herdi e politica no Brasil. Rio de Janeiro:
Topbooks, 2002.

3 Acerca do imagindrio social como instituinte e instituido, vide: CASTORIADIS, Cornelius. A Institui¢io
Imaginaria da Sociedade. Trad. Guy Reynaud. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982.

4 RICOEUR, Paul. Histdria e Verdade. Rio de Janeiro: Forense, 1968, p. 121.
5 Ibid., p. 121-122.
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com Adorno nesse sentido. Em “A Obra de Arte na Epoca de sua Re-
produtibilidade Técnica”, Benjamin indica que a obra de arte perde sua
caracteristica aurdtica suprimida pela banaliza¢do da copia da fotogra-
fia e do cinema, que criam um novo padrao cultural, ou o que Benjamin
chamou de cultura choqueiforme, porque nela o homem se vé submetido
nao a reflexdo ou a fruicdo com que se posicionava diante da obra de arte
dotada de aura, mas a uma regressao no sentido da visdo e na percepcao
provocada pelo choque de imagens incessantes despejadas sobre ele. Tex-
to profético, pois muito longe estava Benjamin do nivel de profusdo de
imagens que hoje temos, por conta da internet, das recentes técnicas de
impressdo, dos efeitos especiais no cinema etc.

Porém, ainda que prefigurando o futuro no conceito de choque,
Benjamin mostrou-se otimista quanto as potencialidades libertadoras das
entdo novas tecnologias a servigo da arte e do seu papel na educacdo para
o socialismo (que era o real foco do interesse benjaminiano). Tal senti-
mento ndo foi compartilhado, a época, por Theodor Adorno, que em “O
Fetichismo da Musica e a Regressdo da Audi¢ao™ , em uma espécie de
resposta a Benjamin, ressalta o carater de barbarie, antes que de progresso,
das tecnologias culturais que conduziriam a uma regressao nos sentidos
humanos. Se aqui Adorno levanta a questdao da regressao da audi¢do na
sociedade marcada pela industria cultural, Benjamin’ o faz com relagao
ao olhar, que nao reconhece mais a sacralidade da obra de arte, esvaziada
que foi pelos meios de reproducao técnica. A questao da perda da aura
claramente desbordard a questao da criacdo e da recepcao da obra de arte
para atingir os diversos dominios da vida e do imaginario social, também
eles sem aura.®

Em um primeiro momento, podemos dizer que Benjamin e Adorno
(mas ndo somente eles, como veremos adiante) abrem-nos a possibilidade
de refletir sobre o fato de que a regressao nos sentidos (provocada pela
vincula¢io entre arte e tecnologias de reproducio) pode conduzir a
uma regressio ética da sociedade.’ Temos aqui duas dimensdes da ques-

6 ADORNO, Teodor. O Fetichismo da Musica e a Regressao da Audi¢ao. In: BENJAMIN, Walter. et al. Textos
Escolhidos. Os Pensadores. Sao Paulo: Abril Cultural, 1983.

7 BENJAMIN. Walter. A Obra de Arte na época de sua Reprodutibilidade Técnica. In: BENJAMIN, W. et al.
Textos Escolhidos. Os Pensadores. Sio Paulo: Abril Cultural, 1983.

8 Acerca desse desbordamento da questdo auratica, vide: MENDONCA, Kitia. A salvagao pelo espetaculo,
mito do herdi e politica no Brasil. Rio de Janeiro: Topbooks, 2002. Vide também: ROSEN, Michael. On Volun-
tary Servitude, false consciousness and the theory of ideology. Cambridge: Polity Press, 1996.

9 Aqui nio se trata da nogio de “gosto” ou “preferéncia estética’, haja vista que os SS nazistas eram portadores,
também eles, de um senso estético. Trata-se, antes, de uma regressao ética que pode advir de uma regressao dos
sentidos e também do senso estético, embora o contrario, um chamado “refinamento estético’, esteja longe de
salvar-nos da barbarie.
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tdo: fenomenologicamente, a audicdo e a visdo possuem forga singular
para compreensdo da eticidade das relagdes inter-humanas; fisicamente,
esses sdo os sentidos mais profundamente afetados na relacdo do homem
com as tecnologias de reproducao a servigo da arte.

Em se falando de uma fenomenologia da visdo, vemos que Adorno
¢ Horkheimer'® empreendem uma analise aguda sobre a relagdo entre
violéncia e olhar no mundo contemporaneo, que irdo abordar por meio
da categoria do ofuscamento. Essa metafora 6tica, a nosso ver, revela
uma condi¢do que ndo diz respeito somente a um elemento patologico
presente no antissemitismo, nas relacdes na sociedade capitalista ou em
qualquer tipo de preconceito social, mas diz respeito também a qualquer
situagdo de violéncia e de desconhecimento do outro, caracterizada pelo
olhar racional que extingue o sujeito no calculo e no interesse, que nao o
vé como dotado de humanidade. O ofuscamento expressa e alimenta uma
sociedade doentia na qual os sujeitos perdem a perspectiva do Outro e de
si mesmos.

Para além das filiagGes filosoficas de Adorno e Horkheimer, € por
meio de uma perspectiva fenomenologica que se pode fazer uma leitura
da questdo da violéncia em Elementos do Antissemitismo’. Ha aqui uma
verdadeira fenomenologia dos sentidos do homem moderno, sendo que
a nog¢ao de vida danificada pela razao instrumental, como elaborada por
Adorno, esta estreitamente vinculada ao ofuscamento. Na ética dos mi-
nimos detalhes de Adorno e de Horkheimer, toda violéncia se assenta na
cegueira dos algozes e das vitimas: “a cegueira alcanga tudo, porque nada
compreende.”!?

Ocorre, porém, que Benjamin, Adorno ¢ Horkheimer falam do e
para o mundo Ocidental capitalista marcado pela heranga Iluminista. A
propria categoria ofuscamento € construida para mostrar os caminhos de

10 Em especial quanto a relagdo, Adorno e Levinas merecem a atengao de Hent de Vries, que enfatiza a possibili-
dade, por nos endossada, de que “se pode e se deve ler Adorno fenomenologicamente assim como dialeticamente
- assim como ressalto que se deve ler Levinas dialeticamente assim como fenomenologicamente [...] minha
conclusido é que a critica dialética da dialética (Adorno) e a critica fenomenoldgica da fenomenologia (Levinas)
se assemelham formalmente ao ponto de tornarem-se quase intercambiéveis [...] e irem em diregao uma da
outra’. (DE VRIES, Hent. Minimal theologies: critiques of secular reason in Adorno and Levinas. Baltimore,
Maryland: John Hopkins University Press, 2005, p. XXII, grifos do autor). Vide também SMITH, Nick. Adorno
vs. Levinas: evaluating points of contention. In: Continental Philosophy Review, 2007, n. 40, p. 275-306. Ao
contrario de De Vries, Smith tem por proposta apontar as divergéncias entre os autores como “escolhas incom-
pativeis”. Quanto a Buber e a Adorno e a fenomenologia que fazem da relagéo ética, Vide MENDONCA, Katia.
Deus e diabo nos pequenos detalhes: reflexdo sobre ética em Buber e Adorno. Lua Nova: Revista de Cultura
e Politica. Sao Paulo: CEDEC, p. 117-130, 2003. Vide também uma recensdo das acidas criticas de Adorno a
Buber em ZANK, Michael. New Perspectives of Martin Buber. Tiibingen, Germany: Mohr Siebeck, 2006.

11 Vide Adorno, T.; Horkheimer, M. Dialética do Esclarecimento. Trad. Guido de Almeida, Rio de Janeiro:
Zahar, 1991.

12 Adorno, T.; Horkheimer, M. Dialética do Esclarecimento. Trad. Guido de Almeida, Rio de Janeiro: Zahar,
1991, p. 160.
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uma razio que se queria iluminadora. E uma perspectiva limitada e, em
certa medida, marcada por uma espécie de viés, também ele iluminista,
considerando-se que a Escola de Frankfurt, em sua maioria considerava o
[luminismo um projeto inconcluso.

A forga interpretativa do ofuscamento do mundo atual se mostra
atual, em especial se em conjugacdo com approaches mais recentes —
como ¢ o caso do conceito de sociedade do espetaculo analisado por Guy
Debord" . Antes de tudo, o conceito construido por Debord da conta de
relagdes sociais mediadas pela imagem espetacular em uma sociedade em
que a imagem sera o ultimo grau atingido pela reifica¢ao na sociedade'®.
Da mercadoria, ingressamos no universo da coisificagdo das relagdes me-
diadas pela imagem. Nessa sociedade, tudo gira em torno do midiatico
descomprometido com a verdade e com a ndo violéncia. Espetaculo que
cega em vez de informar e que violenta em vez de elevar, fenomeno vin-
culado a regressao na eticidade dos espectadores e da sociedade. A ceguei-
ra provocada pelo espetaculo tem elementos tanto do choque benjaminia-
no quanto do ofuscamento de Adorno e ird atingir diretamente a arte no
mundo atual.

Embora seja uma perspectiva operacional para a compreensao dos
dilemas da arte no mundo atual, em um segundo momento de andlise va-
mos perceber que o conceito de aura em Benjamin parece ecoar uma per-
cepgdo de sacralidade que a meu ver se encontra na tensdo que vive ele
entre a racionalidade calculadora da filosofia ocidental e o messianismo
judaico do qual ele, diferentemente de Adorno, ainda era portador.

Ocorre que esse gigantesco processo de perda do sentido na arte
tem suas raizes historicas, para além das técnicas de reprodugao criadas
no final do século XIX, reside também na descoberta da perspectiva como
técnica e no impacto que isso tem sobre a arte pictorica ocidental, assim
como no processo de cisma entre a Igreja Oriental e a Ocidental. S3o os
orientais que irdo destacar 1sso, a partir de uma visdo sacralizada da arte
religiosa. Em particular, retomemos as reflexdes de Paul Evdokimov, para
quem

a partir do século XIII, Giotto, Duccio, Cimabue, introduzem a facti-
cidade optica, a perspectiva, a profundidade, o jogo de claro-escuro,
o trompe-l’oeil. Se a arte se torna mais refinada, mais refletida em
seu elemento imanente, torna-se menos propensa a recep¢ao direta do

13 Vide DEBORD. Guy. A sociedade do espetaculo. Sio Paulo: Contraponto, 1997.
14 Vide também: JAMESON. Friedric. As marcas do visivel. Rio de Janeiro: Graal, 1995.
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transcendente. '’

Desligando-se do simbdlico religioso no afa de obter a perfeigao for-
mal a arte perdeu o contato com o transcendente e torna-se desencantada,
perdeu o mistério e a possibilidade de ligagdo com Deus. No processo de
ruptura entre forma e contetido, o artista perdeu o sentimento do religioso
na arte sacra ocidental até chegar a abstracdo pura. O artista entdo beira o
vazio, o desespero e a morte.

A Questiao da Forma: Entre a desrealizacio e a espiritualizaciao

Contemporanea a Benjamin e por outro viés filosofico encontramos a
critica de Ortega y Gasset sobre o que ele chama de desrealizagdo da arte,
que diz respeito ao fato de que ela ndo mais representa e sim chega até a
deformar o real. O artista busca o seu prazer e nao o da plateia, e a purifi-
cacdo da arte resultard em uma arte para artistas e nao para a massa. A ex-
pressao se refere também a intranscendéncia e ao desencantamento da arte
e do proprio oficio do artista. Embora Ortega y Gasset ndo diagnostiquem
isso como expressdes do desencantamento do mundo moderno, sabemos
que o é. A intranscendéncia, para Gasset, significa que a arte ndo s6 ja nao
tem o carater salvifico que tinha até entdo, mas também que ndo aborda
mais os grandes temas e questdes que angustiavam e conduziam a huma-
nidade, perdeu-se no rés do chao e nas banalidades. Ainda assim, a critica
orteguiana tem por foco a forma, a dimensao estética antes que a dimensao
ética da arte. Ortega y Gasset irdo indicar a grande cisdo efetuada pela arte
moderna do ponto de vista socioldgico:

Em minha opinido o caracteristico da nova arte do ponto de vista socio-
logico € que ela divide o publico nestas duas classes de homens: os que
a entendem e os que ndo a entendem [...]. Mas quando o desgosto que
a obra causa nasce do fato de nao té-la entendido, o homem fica como
que humilhado, com uma obscura consciéncia de sua inferioridade. '

E se da ininteligibilidade nasce o prazer estético para o artista, para
o receptor nasce um sentimento de humilhacao, segundo Ortega y Gasset.
Esse ¢ o caminho da desumanizacdo da arte.

15 EVDOKIMOYV, Paul. Lart Moderne ou la Sophia Désaffectée. Disponivel em: <http://www.myriobiblos.gr/
texts/french/contacts_evdokimov_moderne.html>. Acesso em: 02 jan. 2012.
16 ORTEGA Y GASSET, José. A desumanizagao da arte. Sao Paulo: Cortez, 2008, p. 22.
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Longe de o pintor ir mais ou menos entorpecidamente a realidade, vé-
-se que ele foi contra ela. Propds-se decididamente a deforma-la, rom-
per seu aspecto humano, desumaniza-la [...] ao extirpar o seu aspecto
de realidade vivida. O pintor cortou as pontes € queimou as naves que
poderiam transportar-nos ao nosso mundo habitual [...]. Nao se trata de
pintar algo que seja completamente distinto de um homem, ou casa, ou
montanha, mas sim de pintar um homem que pareca 0 menos possivel
com um homem. O prazer estético para o artista novo emana desse
triunfo sobre o humano."’

Se isso ocorre com a arte pictorica, o mesmo se da com a poesia,
a qual, para Ortega y Gasset, “¢ hoje a algebra superior das metaforas”.
Todos esses sdo elementos que conduzem a arte a intranscendéncia.

Para o homem da novissima geragdo, a arte ¢ uma coisa sem transcen-
déncia (o proprio artista v€ sua arte como um labor intranscendente)
[...] A aspiragdo a arte pura nao ¢, como se costuma crer, uma soberba,
mas sim, pelo contrario, uma grande modéstia. A arte, ao esvaziar-se
do patetismo humano, fica sem transcendéncia alguma — como apenas
arte, sem mais pretensdo.'

Anos mais tarde, Ernesto Sabato ira questionar o que ele chama de
pensamento falacioso de Ortega y Gasset:

Para Ortega, por ejemplo, la deshumanizacion del arte esta probada por
el divorcio existente entre el artista y su publico. No advirtiendo que
pudiera ser exactamente al revés, que no fuera el artista el deshumani-
zado, sino el publico. ;O es que para Ortega es cuestion de nimero?
Es obvio que una cosa es la humanidad y otra bien distinta el publico-
-masa, ese conjunto de seres que han dejado de ser hombres para con-
vertirse en objetos fabricados en serie, moldeados por una educacion
estandardizada, embutidos en fabricas y oficinas, sacudidos diariamen-
te al unisono por las noticias lanzadas por centrales electronicas, per-
vertidos y cosificados por un “arte” de historietas y novelones radiales,
de cromos periodisticos y de estatuillas de bazar. Mientras que el ar-
tista es el Unico por excelencia, es el que gracias a su incapacidad de
adaptacion, a su rebeldia, a su locura, ha conservado paradojalmente
los atributos mas preciosos del ser humano. ;Qué importa que a veces
exagere y se corte una oreja? Aun asi estara mas cerca del hombre
concreto que un razonable amanuense en el fondo de un ministerio. Es
cierto que el artista, acorralado y desesperado, termina por huir al Afri-
ca o a las selvas de Misiones, a los paraisos del alcohol o la morfina,
a la propia muerte. ;Indica todo eso, por ventura, que es él quien esta
deshumanizado?

17 Ibid., p. 43.

18 Ibid., p. 79 e 82.

19 Vide SABATO, Ernesto. El escritor e sus fantasmas. Cap. Las letras y las artes en la crisis de nuestro tiempo.
Buenos Aires: Aguilar, 1963, p. 56-89.
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Se para Ortega y Gasset a de-forma-¢do ¢ uma questiondvel desre-
alizagdo, para Kandinsky, pelo contrario, ela ¢ valida desde que expresse
o que ele designa por “lei da necessidade interior”. A arte de Kandinsky
¢ abstrata, ou no olhar orteguiano, desrealizada, porém a abstracdo em
Kandisnky busca dar vazao ao sentido da vida do artista, a sua alma. Cri-
ticando o materialismo que ao se sobrepor a criagao artistica faz dela uma
simples regra utilitaria a servigo das ambi¢des materiais do artista e do
mercado, Kandinsky busca um sentido espiritual para a arte, enfatizando
o fato de que ¢ justamente em momentos de crise espiritual da sociedade
que a arte, premonitoriamente, cria novas expressoes oriundas do fato do
artista voltar-se para o seu proprio interior quando o exterior se degrada.

Cuando la religién, la ciencia y la moral — esta Gltima en virtud a la
labor destructiva de Nietzsche- se ven sacudidas, y sus bases exteriores
vaticinan el derrumbre, el hombre desvia su atencién de lo exterior y
se concentra en si mismo”[...]. En los periodos de ideas materialistas,
y como consecuencia dellas, de ateismo y fines exclusivamente practi-
cos, que entumecen a un alma abandonada, [...] el lazo existente entre
el arte y el alma sobrevive como anestesiado.”

E o atendimento a uma necessidade interior e ndo & forma imposta
pelo mercado, por escolas ou por movimentos estéticos do exterior, que
quando colocada a termo indica a qualidade boa ou mé da obra de arte
para Kandinsky.*!

Ao mesmo tempo em que expressa 0 mundo contemporaneo, a arte
avanga também para a superexposicao da violéncia e para a construcao de
um imagindrio social assentado na banalizagdo da morte, no siléncio e na
incomunicabilidade das pessoas, na ruptura dos lacos sociais. Enfim, uma
arte baseada em surtos esquizoides como as relagdes fortuitas e fugazes
do mundo contemporaneo, como descrito por Fredric Jameson®.

O que temos até aqui € que, em maior ou menor medida, todos, por

vias distintas, enfatizam o carater doentio da sociedade moderna, como
escreveu Gauguin a Strindberg: “Si nuestra vida esta enferma también ha
de estarlo nuestro arte; y sélo podemos devolverle la salud empezando
de nuevo, como nifios 0 como salvajes... Vuestra civilizacion es vuestra
enfermedad”.”
WNDJNSKY, Vassily. Sobre lo espiritual en el arte. Buenos Aires: Andromeda Ediciones, 2003, p. 41 e 121.
21 Além dessa visao da arte, cabe destacar que, materialmente, Kandinsky enfatiza a cor, como também o som,
possuidores de efeitos fisicos e psicoldgicos sobre o receptor. Portanto, podemos depreender dai que a arte pode
vir a ter impacto material e psicologico sobre os receptores.

22 Vide JAMESON, Fredric. Pés-Modernismo: a 16gica cultural do capitalismo tardio. Sao Paulo: Atica, 2006.
23 SABATO, Ernesto. 1963, p. 84.
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Arte como Construtora de Rela¢des Sociais: Responsabilidade ética
do artista

Mas a resposta mais produtiva a nosso ver a questdao da arte como
experiéncia ética vem do Oriente, isso por forca de toda uma tradicao
cultural-religiosa que marcou profundamente a obra de arte a partir do
século XIX e, por extensdo, o mundo. De 14 surgiram grandes obras de
arte que “nos arrebatam como tempestades, escancarando as portas de
nossa percepcao, pressionando a arquitetura de nossas crengas com seus
poderes transformadores™?*. Transformadoras e destruidoras do dito e do
sabido porque se referem a condi¢do humana mesma e ao mais profundo
da alma e do coracdo humanos. Em meio a esse movimento e junto com
Kandinsky — ele mesmo ¢ herdeiro dessa tradi¢do — temos outra vertente
critica importante, embora esquecida e que vem de artistas e ndo de filoso-
fos ou socidlogos. Nela, temos Tolstoi, para quem, na contramao de Kant,
a arte, antes que mero objeto de prazer estético ¢ um “meio de intercambio
humano”. Para ele, cada obra de arte faz com que aquele que a recebe in-
gresse em um certo tipo de comunhdo com aquele que a produziu e com
todos aqueles que, simultaneamente ou antes ou depois dele, receberam
ou irdo receber a mesma impressao artistica. A arte “serve para unir as
pessoas” em uma “comunhdo pelos sentimentos”. A atividade da arte se
baseia na capacidade que as pessoas tém de serem contagiadas pelos sen-
timentos de outras pessoas.?

Essas pessoas que rejeitaram toda arte estavam obviamente erradas
porque rejeitaram o que ndo pode ser rejeitado — um dos meios mais
necessarios de comunicagdo, sem o qual a humanidade ndo pode viver.
Mas ndo estdo menos erradas as pessoas de nossa civilizada sociedade
européia, de nosso circulo e de nossa época, ao tolerar toda arte, desde
que sirva a beleza - isto é, desde que dé prazer as pessoas.?

Para Tolstoi, os artistas da Idade Média que compartilhavam com
as massas populares a mesma religido, com base de seus sentimentos,
enquanto transmitiam na arquitetura, escultura, pintura, musica, poesia e
drama os sentimentos e disposi¢des que vivenciavam, “eram verdadeiros
artistas, e sua atividade, baseada no mais alto entendimento possivel para
aquele tempo e partilhada por todos, ainda que aparega baixa para nossa

24 Vide STEINER, George. Tolst6i ou Dostoievski. Sdo Paulo: Perspectiva, 2006, p. 1.
25 TOLSTOI, Leon. O que é a arte? Sio Paulo: Ediouro, 2002, p. 74.
26 TOLSTOIL, Leon. O que é a arte? Sao Paulo: Ediouro, 2002, p. 86.
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época, era, entretanto, arte verdadeira, comum a todo povo™’ .

Desse modo, na visdo tolstoiana, “a arte ndo ¢ um prazer, consolacao
ou divertimento, ¢ algo grandioso. Ela ¢ um 6rgao da vida da humanidade,
que transmuta a consciéncia racional das pessoas em sentimentos™® .

Tolstoi tem uma clara percepgao da privilegiada dimensao social da
arte e de suas possibilidades para a construcao de relagdes de violéncia ou
de paz: “a arte deve eliminar a violéncia e somente ela pode fazer isso. A
arte deveria fazer de tal forma que os sentimentos de fraternidade e amor
ao proximo, hoje acessiveis a poucos, tornem-se habituais, um instinto
para todos™ .

Para ele, o proposito da arte de nossa época consiste em transferir
do campo da razdo para o do sentimento a verdade de que o bem-estar
das pessoas reside na unido e em estabelecerem, em lugar da violéncia o
“Reino de Deus” — que para ele ¢ o mais alto objetivo da vida humana.

Diferentemente de Kandinsky, Tolstoi critica a forma artistica que,
incompreensivel, ¢ apropriada apenas pelas classes cultas e a abastadas.
Isso ndo ¢ arte segundo ele. E antes uma “perversdo”, nas suas palavras®;
perversao que: conduz a barbarie e a selvageria as classes abastadas de
que essas perversdes fruem; ao desperdicio da mao de obra, aos traba-
lhadores que se ocupam segundo ele nessa “coisa desnecessaria”; essa
arte-divertimento, segundo ele, permite ainda que os ricos vivam de modo
ndo natural e contrario ao humanitarismo professado por eles mesmos,
buscando ocupar a falta de sentido de suas vidas com o desregramento,
e por fim, outro efeito identificado por Tolstoi diz respeito a dimensao
ético-social de uma arte que produz confusdo “nas ideias das criangas e
do povo em geral™! | confusdo essa que diz respeito aos valores sociais
privilegiados pela arte, que de valores que tém como referéncia o bom e o
bem, passa a valorizar outros tipos de herdis muito distantes dos valores
agregadores de uma sociedade e entdo, aqui, a critica de Tolstoi ¢ verda-
deiramente profética, pois escrita no século XIX ndo imaginava como a
cultura de massas iria contribuir para a quebra de valores em que cairia o
mundo contemporaneo:

E entdo essas criancas e homens simples véem subitamente que, ao
lado daqueles que sdo elogiados, homenageados e recompensados por

27 Tbid., p. 85.

28 Ibid., p. 77.

29 Ibid., p. 249.

30 Ibid., p. 233.

31 TOLSTOIL, Leon. O que ¢ a arte? Sao Paulo: Ediouro, 2002, p. 230-232.
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sua forga fisica ou mora, existem também aqueles que sdo elogiados,
glorificados e recompensados em escala ainda maior do que os herdis
da for¢a e da bondade, simplesmente porque cantam bem, escrevem
poesia ou sdo bons dangarinos. Eles véem que cantores, escritores ¢
dancarinos ganham milhdes, que recebem mais homenagem que os
santos — e ficam perplexos.??

A reflexdo de Tolstoi causa desconforto na medida em que chama
atencdo para o papel moral da arte, coisa impossivel em um mundo de-
sencantando em que as esferas da vida (ética, estética, religido, direito,
economia, ciéncia) sdo separadas e giram em torno de si proprias. Mundo
onde o artista designado para elaborar o cenario de um programa como
Big Brother ndo tem compromisso, como, alids, o proprio programa, com
nada além de si mesmo e de sua tarefa, em atitudes bem semelhantes
aquelas dos dirigentes de campos de concentracao nazistas que colocavam
orquestras de judeus prisioneiros nas estagdes de trem para abafar os gri-
tos que vinham dos comboios que passavam cheios de prisioneiros rumos
aos campos de exterminio.

Mais tarde, outro russo, Andrei Tarkovsky, se aproximara das mes-
mas conclusdes de Tolstoi. Para ele, a arte ¢ uma metalinguagem que
também tem por funcao o entendimento mutuo ¢ a comunhdo dos seres
humanos. Para Tarkovsky, as obras primas nascem da luta do artista para
expressar seus ideais éticos. O artista expressa essas coisas criando a ima-
gem, elemento sui generis para a deteccao do absoluto. Por meio da ima-
gem, “mantém-se uma consciéncia do infinito, o eterno dentro do finito, o
espiritual no interior da matéria™? .

Desse modo a grande funcdo da arte ¢ a comunicagdo, uma vez que
“o entendimento mutuo ¢ uma forca a unir as pessoas, € 0 espirito de
comunhdo é um dos mais importantes aspectos da cria¢ao artistica™* .
Como para Tosltoi, para Tarkovski é a nogdo de comunhao que da sentido
a arte. A arte ¢ uma metalinguagem com a ajuda da qual os homens tentam
comunicar-se entre si € “isso nada tem a ver com vantagens praticas, mas
com a concretizacdo da ideia de amor, cujo significado encontra-se no
sacrificio”.

Os grandes temas da humanidade estdo presentes no pensamento de
Tarkovski: paz, bem, comunhio e finitude humana. Diante desses e em
especial desse ultimo,
321bid,, p. 233.

33 TARKOVSKI, Andrei. Esculpir o tempo. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1990, p. 40.

34 Ibid,, p. 42.
35 Ibid., p. 43.
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a fungdo especifica da arte ndo €, como comumente se imagina, expor
ideias, difundir concepg¢des ou servir de exemplo. O objetivo da arte &
preparar uma pessoa para a morte, arar ¢ cultivar sua alma, tornando-a
capaz de voltar-se para o bem.*

A arte como tendo uma dimensao ética inalienavel da estética volta
a ser tema em Tarkovski. A forma pode vir a provocar reagdes catarticas
que conduzam a alma humana para o bem: “a arte tem apenas a capacida-
de, através do impacto e da catarse, de tornar a alma humana receptiva ao
bem. E ridiculo imaginar que se pode ensinar as pessoas a serem boas” ¥'.

Para Tarkovsky a dimensdo ética estd atrelada a estética na media
em que uma realidade emocional brota do contato com a arte (seu impacto
fisico e psicologico, como disse antes Kandisnki):

Um filme ¢ uma realidade emocional, e ¢ assim que a platéia o recebe
— como uma segunda realidade. Por esse motivo a concepgao ampla-
mente difundida do cinema como um sistema de signos parece-me pro-
funda e essencialmente errada. Percebo uma premissa falsa na propria
base da abordagem estruturalista.®®

O cinema — arte especifica do mundo desencantado porque apoiada
em uma técnica propria da modernidade — ndo teria, na visdo daquele di-
retor, um vié€s negativo. A técnica aqui, ao contrario do pensamento ador-
niano, tem sim possibilidades redentoras e, ao contrario do pensamento de
Walter Benjamin, ndo estaria a servico de um projeto ou utopia politicos,
mas antes da salvagao da alma humana.

De dificil digestao para os criticos e artistas contemporaneos adep-
tos da arte pela arte, da arte unicamente como experiéncia estética, a cri-
tica de Tarkovsky apela para a responsabilidade ética do artista, para o
sentido moral da arte e para o seu significado social.

A mais convincente das artes requer uma responsabilidade especial por
parte daqueles que trabalham com ela: os métodos através dos quais o
cinema afeta seus espectadores podem ser utilizados muito mais facil
e rapidamente para sua degradagdo moral e para a destrui¢do de suas
defesas espirituais do que os meios das formas de arte antigas e tradi-
cionais.

Para Tarkovsky, uma vez que a arte ¢ uma expressao das aspiragdes
e das esperangas humanas, ela tem um papel tremendamente importante a
36 Ibid., p. 49.

37 Ibid., p. 55.
38 Ibid., p. 211.
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desempenhar no desenvolvimento moral da humanidade. E em uma criti-
ca ao Ocidente e ao seu falso conceito de liberdade, dira:

¢ curioso notar que Rublev trabalhou dentro dos canones estabeleci-
dos. Quanto mais tempo vivo no Ocidente mais a liberdade me parece
curiosa e equivoca: liberdade para tomar drogas, para assassinar, para
cometer suicidio?*

E ao vazio espiritual e soliddo do homem moderno que se dirigem
tanto a critica quanto a filmografia de Tarkovsky:

eu quero enfatizar minha propria crenga de que a arte deve trazer em si
a aspiracao humana ao ideal, deve ser uma expressao da sua caminhada
em direcdo a ele, de que a arte deve oferecer esperancga ¢ fé ao homem.
E, quanto mais desesperangado for o mundo na versao do artista, maior
talvez a clareza com que devemos enxergar o ideal que se opde a ele —
de outro modo seria impossivel viver!.*

Em meio ao vazio espiritual do desencantamento da modernidade,
Tarkovski nos convida a resistir.

A Arte como Resisténcia Espiritual e Etica

A arte, enquanto experiéncia estética e enquanto experiéncia €tica,
envolve os dominios da sensibilidade e os da responsabilidade. A arte vem
sendo um instrumento privilegiado nessa sutil Auschwitz sem arames
farpados que ¢ a sociedade contemporanea e da cegueira ética em que
se encontram mergulhadas as relagdes sociais. A arte pode participar da
constru¢dao de sentimentos de responsabilidade, de elevagdo espiritual e
¢tica do homem.

Entendo por cegueira ética uma situagdo, ao mesmo tempo subjeti-
va e social, na qual as pessoas ndo conseguem estabelecer relagdes éticas
com o outro, entendido em sua tripla dimensao: a natureza, os homens e
o Absoluto. Sair de si mesmo, evadir-se no sentido levinasino e estabe-
lecer uma socialidade expressa nos lagos de amizade, de solidariedade,
de compaixdo e de amor para com o outro se torna cada vez mais dificil.
Romper a jaula de ferro da razao instrumental e estabelecer o dialogo no
sentido buberiano muito menos. E a arte — mergulhada ela também na
WKOVSKI, Andrei. Esculpir o tempo. Sao Paulo: Martins Fontes, 1990, p. 216.

40 Tbid,, p. 231.
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profusdo de objetos e de imagens, desencantada, intranscendente ~— ndo
¢ a causa, mas certamente pode ser um grande fator condicionante dessa
cegueira (como vemos na critica de Tolstoi). Mas a arte também pode ser
elemento de construcao de relagdes sociais e intersubjetivas ndo violentas
e assentadas na paz e na solidariedade, no respeito e no reconhecimento
do outro. A arte pode ser elemento de resisténcia espiritual e ética em um
mundo marcado pela violéncia, pelo trafico de drogas, pela guerra, pelo
terrorismo e pelo crime organizado.*!

O conceito de resisténcia €tica apresenta varias vertentes que podem
ocorrer tanto no campo social, como no politico ou no individual. Aliés,
por serem ¢€ticas, essas resisténcias t€m um forte componente de respon-
sabilidade individual, mesmo quando praticadas coletivamente e mesmo
sem uma real consciéncia por parte dos atores envolvidos de que estdo a
resistir. Veja-se, por exemplo, o caso de comunidades na América Latina
cuja dilaceragdo pelo trafico de drogas e criminalidade s6 ndo ¢ completa
em razdo do envolvimento da comunidade em uma resisténcia ética por
meio da arte*> em suas diversas manifestagdes populares. A arte ¢ aqui o
elemento de solidariedade dos enfraquecidos, do poder dos sem poder
— para usar a expressdo de Vaclav Havel® — cuja reflexdo nao cabe nos
limites desse artigo, porém ele também um artista cuja arte era dotada de
um forte compromisso ético para com o destino de seu povo.

Um outro sentido de resisténcia ética podemos encontrar na obra de
Emmanuel Levinas, para quem a resisténcia presente no rosto do outro ¢ a
manifestacdo do infinito. Ela ndo é material, mas sim ética; estd inscrita na
face da vitima diante do assassino, do fragil diante do opressor, do pobre,
da vitiva e do o6rfao diante da injustica, da corrupcao e da indiferenca dos
que tém poder. Blanchot diria: “eu tremo face ao rosto, face a resisténcia
do que nao me opde resisténcia, ¢ essa resisténcia ¢ ética”. E Levinas
completaria: “Hé4 uma relagdo, ndo como uma resisténcia muito grande,
mas com alguma coisa de absolutamente Qutro: a resisténcia do que nao
tem resisténcia — a resisténcia ética™ .

41 Gostaria de agradecer a meus orientandos do Programa de P6s-Graduagio em Ciéncias Sociais da UFPA

pelas ideias que vém eles levantando acerca da tematica da Resisténcia; em esEecial a Douglas de Oliveira e

Oliveira, que trabalha a questdo da Resisténcia Etica dos professores na escola publica; e a Jones da Silva Gomes,

gue trabalha a Resisténcia Etica da arte popular e comunitaria em meio a cidade de Abaetetuba, rota de trafico
e drogas na Amazonia.

42 Veja-se, por exemplo, o Carnaval de Barranquilla na Colombia; ou a Folia de Reis, procissdes e produgao de

brinquedos de miriti em Abaetetuba, Pard. Ambos os lugares sdo locais de trafico e de distribuigdo de drogas,

com toda a violéncia que isso carrega.

43 Vide HAVEL, V. The Power of the Powerless. Disponivel em: <http://vaclavhavel.cz/showtrans.

php?cat=clanky&val=72_aj_clanky.html&typ=HTML>.

44 BLANCHOT, M. Connaissance, de I'inconnu. In: La Nouvelle Revue Frangaise, n. 108, 1961, p. 98.

45 LEVINAS, Emmanuel. Totalidade e Infinito. Lisboa: Edigoes 70, [s. d.], p. 178. Vide também GREEEF, Jan.
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A arte como meio e como expressao dos sentimentos humanos pode
contribuir para uma resisténcia que, além de ética, seja espiritual, no sen-
tido de um fortalecimento interior que preceda as mudangas rumo a su-
peracao da violéncia social e do vazio existencial em que se encontra o
homem contemporaneo. Em verdade, a arte, como realidade simbolica,
fisica e social, ¢ criada e alimentada por pessoas € nao surge como deus
ex machina (mesmo no teatro grego, tinham por tras de si homens os ma-
nipulando). Somos nos os portadores da responsabilidade ética na criagdo
artistica, mas também da escolha pela resisténcia espiritual, entendida
como uma resisténcia ética que insiste em buscar um sentido em meio a
falta de sentido e ao vazio da existéncia humana no mundo contempora-
neo. Enfim, uma resisténcia que nos aproxime do Absoluto e retome o di-
alogo com Ele rompido. Esse ¢ o inicio do processo de reden¢do humana
pela arte. Tudo o mais se torna supérfluo diante disso.

Inicio e termino este texto com Tarkovski, cujo cinema foi um exem-
plo de resisténcia espiritual contra a banalizagdo da arte e da imagem. Nao
esquegamos sua exortacao:

Parece-me que atualmente o individuo se encontra em uma encruzi-
lhada, confrontado com a opcao de uma existéncia fundamentada em um
consumismo cego, sujeito ao avango inexoravel da tecnologia e a multi-
plicagdo infinita de bens materiais, ou entdo com a possibilidade de buscar
um caminho que conduza a responsabilidade espiritual, um caminho que,
enfim, pode significar ndo apenas sua salvacdo pessoal, mas também a
salvacdo da sociedade como um todo; em outras palavras voltar-se para
Deus. Esse € o passo que se transforma num sacrificio, no sentido cristao
de autossacrificio.*

Le concept de pouvoir éthique chez Levinas. In: Revue Philosophique de Louvain. Troisiéme série, Tome
68, N° 100, 1970, p. 507-520. Vide também LEVINAS, Emmanuel. En découvrant lexistence avec Husserl et
Heidegger. Paris: Vrin, 2001, p. 240.

46 TARKOVSKI. Esculpir o tempo. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1990.
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Capitulo 6 - Uma Etnografia de Escritores da Liberdade: Acerca da
disponibilidade e da esperanc¢a na educacio '

Mobnica Lizardo de Moraes?®

Sem uma lingua comum ndo podemos encontrar palavras que
alcancem o outro (...) eu acredito em um deixar-se absorver em
algo, de tal modo que, nisso, se esquega a si mesmo. (GADA-
MER. 2000:26)

ste texto ¢ resultado de um didlogo construido a partir da lei-
tura de outro texto que se me apresentou — através de uma linguagem
expressa em multiplos elementos constituidos por imagens, formas, cores,
sons € um enredo: com comego, meio e fim. Um texto acabado, portanto?
Por certo que nao, pois a partir da perspectiva aqui adotada, os textos
— seja la como se apresentem, em suas diversas linguagens — nunca se
encontram encerrados em definitivo nos limites de um contetido hermé-
tico. Quem ja vivenciou um debate entre amigos em torno do significado
percebido em uma obra de arte — uma pintura, por exemplo — sabe a que
me refiro. Os olhares se alternam e complementam, alguns divergentes,
outros se sobrepdem na compreensao do tema, uns se aproximarao do que
o artista julga ter comunicado, outros veem o que o pintor nem sequer
sup0s imaginar em sua composicao. A esta altura, j& se faz oportuno ex-
por que textos, conforme referido trata-se de tudo o que se me apresenta:

1 Para Jones da Silva Gomes, que varias vezes tém utilizado o conteido de Os Escritores da Liberdade para
educar e promover o didlogo entre seus alunos.
2 Educadora e Mestre em Ciéncias Sociais - PPGCS/Universidade Federal do Para.
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situacdes, sons, simbolos, imagens — 0 mundo como um texto nos incita a
leitura, nos chama a compreensao.

Adentramos, portanto, o campo da hermenéutica, ndo como méto-
do, mas como uma forma de me relacionar com as coisas. Conforme o
pensamento de Hans-Georg Gadamer “a compreensdo comeca quando
algo nos chama aten¢ao” — o que se encontra intimamente atrelado ao
fato de que o que leva a compreender devera se manifestar antes em sua
alteridade; o que de forma alguma implica a suspensao de nossos proprios
pré-juizos sobre o que quer que se apresente — empreitada tanto estéril
quanto impossivel — uma vez que nos encontramos imersos em todo um
horizonte de significacdes: o “sentido do pertencimento”, o lugar da tra-
dicdo. E, em que pese o carater ontologico conferido a tradi¢dao, nada se
encontra imune as possibilidades nascidas do didlogo — a abertura para
o texto. Conforme Gadamer (2000, p. 150), “o melhor modo de esclare-
cer o proprio preconceito ¢ experimenta-lo (...) ele contrastard com outro
preconceito e permitird que também este se explicite (...) aprender-se-a
a conhecer no objeto o outro que lhe € préprio, € com isso, um e outro”.

Nesse sentido, a abertura para o texto, pressupdoe uma condi¢ao fun-
dada na humildade, escutar o que o outro diz, o que o mundo me comuni-
ca. Para Gadamer, € necessario quebrar a distancia entre o intérprete € o
que se quer compreender, o que possibilitard a abertura para um processo
que o filésofo ird chamar de fusdo de horizontes. A hermenéutica passa a
ser a arte de reconhecer a alteridade do outro. Desta forma, escutar o que
outro diz para mim se constitui em condi¢do basica do didlogo herme-
néutico, assim como ¢ um reconhecimento da alteridade do outro. Antes
de tudo, em Gadamer, a experiéncia hermenéutica ¢ uma experiéncia lin-
guistica’ , por estarmos mergulhados no discurso escrito ou oral, o texto,
fala. E a compreensdo das relagdes sociais como texto, ajuda o homem a
orientar-se no mundo e a descobrir o sentido da sua existéncia.

Seguindo as trilhas deste pensamento, o que segue sao fragmentos
da leitura de um texto, realizado através da etnografia de um filme: Escri-
tores da Liberdade. Nao hé pretensdo em esgotar as tematicas que emer-
gem do enredo, ndo se trata de um mergulho denso e minucioso no texto
— 0 que seria por demais pretensioso para os limites desta proposta — mas

3 “A linguagem, pois, nao se realiza em enunciados, mas como dialogo, como a unidade de sentido, que se
constroi a partir de palavra e de resposta. S6 nisso a linguagem chega a se plenificar. Isso vale antes de tudo para
a linguagem de palavra. Mas certamente vale também para a linguagem dos gestos, dos costumes e de formas
de expressdes de mundo de vida diferentes e estranhos uns para os outros. (GADAMER apud ROHDEN.
2000:163)
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antes, elencar alguns dentre os varios elementos e estabelecer o didlogo. E
do lugar em que observo, o que em primeiro plano suscitou minha atencao
— sendo eu mesma uma educadora — foi a situagdo de desafio vivido pela
personagem central, uma professora em seu primeiro emprego, conviven-
do com a tensdo constante em uma instituicdo de ensino mergulhada na
violéncia, por parte de seus alunos e coordenadores.

Outro aspecto determinante na escolha pelo filme foi o fato de ser
a arte, neste caso, um “retrato” da realidade vivida, espécie de testemu-
nha dos conflitos* vivenciados por muitos de nds professores. Escritores
da Liberdade ¢ baseado em fatos reais e inspirado no livro The freedom
writers diary, publicagdo que contem relatos de vida dos alunos da pro-
fessora Erin Gruwell, uma educadora que se empenhou na busca por uma
saida, uma possibilidade de intervengdo em meio a violéncia e a injustica.
Sabemos que € recorrente na industria do cinema a tematizagao da relacao
entre professores e alunos, bem como filmes baseados em fatos reais. O
diferencial aqui se encontra, por um lado, nos elementos conflituais trazi-
dos no enredo, comuns a vivéncia de muitos professores, na concretude
do dia a dia; e por outro, na atitude fundada na esperanca e na disponibi-
lidade para o didlogo, um processo que aos poucos se constroi, com os
elementos que se tem a mao, com o que ¢ possivel contar.

Sobre o Contexto

Escritores da Liberdade — Freedom Writers — € um filme norte-ame-
ricano produzido no ano de 2006 e dirigido por Richard LaGravenese. Ba-
seado no livro The Freedom Writers Diary, de Erin Gruwell, a historia se
passa em 1994, dois anos ap6s o periodo em que a cidade de Los Angeles,

4 Ao discutir o sentido e a relagdo do filme como uma contra-analise da sociedade, Marc Ferro (1975) ird refle-
tir: “Nao ¢ suficiente constatar que o cinema fascina, que inquieta; eles se apercebem que, mesmo fiscalizado,
um filme testemunha. Termina por desestruturar o que vérias geracoes de homens de Estado, de pensadores,
de juristas, de dirigentes ou de professores tinham reunido para ordenar num belo edificio. Ele destrdi a ima-

em do duplo que cada institui¢do, cada individuo se tinha constituido diante da sociedade. A cdmara revela o
%uncionamento real daquela, diz mais sobre cada um do que queria mostrar. Ela descobre o segredo, ela ilude
os feiticeiros, tira as mascaras, mostra o inverso de uma sociedade, seus lapusus” (FERRO, 1975). A presente
andlise de Escritores da Liberdade ndo pretende se ater a leitura do filme com o propésito fundamentado em
uma hermenéutica redutora, circunscrita ao ambito da explicagdo, do desmascaramento, mas simplesmente
suscitar o didlogo com o texto a partir da compreensao nascida no intercurso com nossos proprios dilemas.
Ademais, me percebo como o espectador - do latim spectatore, spect: olhar — que interage com o texto: nos
filmes, geralmente, nos identificamos com personagens, opinamos, discordamos, torcemos — ansiamos pelo
desfecho apropriado, o que dariamos a historia — editamos, acrescentamos cenas, interagimos com o texto, e
dificilmente permanecemos passivos mediante o que se nos apresenta; o cerne de minha “interferéncia” reside
em mim mesmo, esta fundado em um alicerce em constante transformacgio — os elementos de que ¢ constituido
meu horizonte de significagoes.
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na California, se encontra em meio a um turbilhdo de protestos, atentados
e saques desencadeados pela absolvi¢do de dois policiais acusados pelo
espancamento de Rodney King, um taxista negro. As cenas da agressao
ao taxista foram filmadas e ganharam a midia do mundo inteiro, a reper-
cussao da impunidade incluiu centenas de assassinatos, saques, incéndios
provocados, violéncia entre gangues e tensao racial que atingiu um nivel
proximo a de uma guerra civil, com a revolta implodindo em violéncia
crescente. Cenas reais da guerra urbana vivida em Los Angeles neste pe-
riodo sdo as primeiras imagens que surgem no filme.

A histdria se passa, em sua maior parte, na sala de aula do Colé-
gio Woodrow Wilson. Erin Gruwell ¢ uma professora iniciante contrata-
da para ensinar inglés e literatura. Filha de um homem que havia atuado
como ativista pelos direitos humanos, a professora, entusiasmada — que
acredita ser possivel fazer a diferenga contra as injustigas, através da edu-
cacdo, em sala de aula — escolhe a escola Wilson por seu vinculo com uma
acdo governamental voltada a inclusdo de grupos discriminados perten-
centes a diferentes segmentos raciais, a chamada integragdo voluntaria.
Boa parte de seus estudantes encontram-se comprometidos com a justica
por pratica de atos infracionais.

Os alunos da professora Erin, os alunos da sala 203 como passam
a ser conhecidos, pertencem a grupos raciais distintos, mas dividem en-
tre si elementos comuns fundados em uma histéria de vida atravessada
pela dor, abandono, discriminacdo, caréncia material e afetiva, violéncia
fisica, simbolica e psicoldgica. Os jovens convivem, ja a partir dos pri-
meiros anos de vida, com uma situacao supostamente cronificada, em que
a competitividade, a desconfianga e a divisao em grupos antagonicos sao
fundantes das relagdes.

A historia tem uma narradora, Eva Paco, uma das alunas da sala
203. Membro da gangue Pequena Tijuana, a adolescente tem problemas
com a justi¢a e permanece na escola ndo por vontade préopria, mas por-
que teria que escolher entre a escola ou o reformatorio. A jovem criada
nos Estados Unidos faz parte de uma familia de imigrantes mexicanos,
que se empenha em manter o orgulho por vincular-se as tradi¢des de seu
povo — a forca de resisténcia se da através da violéncia, da acdo via per-
tencimento as gangues. Eva, ainda crianca, em seu primeiro dia de aula
presencia o assassinato de um jovem vizinho na porta de sua casa, tempos
depois assistiu a prisdo arbitraria de seu pai que, por ocupar uma posicao
de respeito e lideranca frente ao movimento pelos direitos de seu povo, €
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capturado por policiais em uma invasdo violenta a sua casa. No comego
da adolescéncia, a jovem ¢ iniciada em uma gangue e vive seu rito de
passagem através de uma surra sangrenta cuja finalidade ¢ em principio,
manter a coesdo entre o grupo dos excluidos:

(...) quando tive minha iniciagdo na vida das gangues eu me tornei a
terceira geragdo (...) eles batem em vocé pra que vocé ndo se dobre,
eles sdo a minha familia. Em Long Bech o que importa é a sua apa-
réncia: se vocé for negro, latino ou asiatico vocé podia levar um tiro
sempre que saisse de casa, lutamos uns com os outros pelo territorio,
ndés nos matamos por causa da raga, orgulho e respeito, nds lutamos
pelo que € nosso, a guerra havia sido declarada (...) se fosse por mim
eu nem aparecia na escola, meu oficial de condicional me ameagou
dizendo que era o reformatorio ou a escola, ele acha que os problemas
que rolam em Long Beach ndo vdo me afetar no Wilson, o infeliz ndo
entende que as escolhas s3o como as cidades, e a cidade ¢ como uma
prisdo, todas elas divididas em segdes separadas dependendo das tri-
bos: tem o Pequeno Camboja, o Gueto, a Branquelandia, e nos, o sul
da fronteira ou Pequena Tijuana, as coisas sdo assim e todo mundo
sabe, uma tribo se enfiando no territorio da outra sem o menor respeito,
tentando se apossar do que nao ¢ dela. (trechos da narrativa da perso-
nagem Eva Paco)

Na vida concreta ¢ comum nos depararmos em sala de aula com
contextos que, as vezes, se aproximam ao apresentado no filme — guardan-
do ¢é 6bvio, as caracteristicas proprias de cada realidade. Assim como pre-
sente nas relagdes pessoais, e na sociedade em geral, a violéncia se alastra
a esfera educacional, imersa na frieza instrumental, alicerce a violéncia
institucional. Neste sentido, a escola, que deveria promover a educacao
integral dos que iniciam uma jornada para a vida, se torna /ocus multipli-
cador da violéncia em um processo que a ninguém poupa — em escolas
cuja extrema caréncia material ¢ a realidade, e em institui¢des de ensino
privilegiadas pela inser¢do dos modernos avangos tecnologicos. Em um
ambito ou outro, professores e alunos convivem com a multipla miséria de
nossos dias, tal qual nos esclarece o pensamento de Miguel Garcia-Baro:

A miséria de nosso tempo ¢, desde j4, pobreza, desemprego, ignoran-
cia, fome, barbarie devastadora. Mas é também, sobretudo, como se vé
tao claramente naquelas partes da humanidade que estdo relativamente
a margem da miséria material, crise de sentido, engendrada por um in-
finito cansago, como se tudo ja tivesse sido vivido, ainda que se esteja
comecando de fato a viver. Como se ndo houvesse nada que fazer para
mudar e melhorar o mundo e a vida. (GARCIA-BARO. 2006 apud
MENDONCA. 2008:182)
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Cena I — A Caricatura

Tem inicio o semestre letivo, a professora Erin cumprimenta com
um sorriso a cada aluno que adentra a sala de aula, os jovens ndo corres-
pondem, ignoram sua preseng¢a, ndo a veem. Minutos depois dois alunos
iniciam um tumulto seguido de agressdo, mediante a gritaria o seguranca
da escola interfere, este ¢ o inicio do primeiro dia de aula.

Segue o cotidiano no Colégio Woodrow Wilson — integrantes da
Pequena Tijuana tem acesso ao colégio, o portdo ¢ aberto por Eva e o que
segue ¢ um tiroteio, as gangues se confrontam no patio da escola. A pro-
fessora, atonita, caminha pelos corredores, a escola transformada em um
palco de lutas; ao fundo, em uma das paredes da instituicdo um grande
simbolo da paz pode ser visto, a frente do qual, membros de grupos rivais
se espancam, alguns estdo armados. O tumulto e a correria sdo gerais, a
professora encontra-se desnorteada. Surge a voz da narradora: “disputa-
mos o territorio, lutamos pelo que € nosso, € uma guerra planejada”.

Outra aula tem inicio e um papel com algo desenhado circula, de
mao em mao. Os alunos riem e a professora ao apanhar o desenho vé
nele a caricatura de um dos alunos negros. Cabisbaixo e envergonhado,
o jovem, alvo da zombaria, vé no papel sua imagem com os labios exa-
geradamente grossos®. A professora interrompe a aula e, com a caricatura
em maos, fala aos alunos sobre uma gangue que nao tomava bairros, mas
paises, ndo lutavam simplesmente contra o oponente considerado inferior,
mas os eliminava aos milhares: negros e judeus ndo eram humanos, antes
uma ameaga a raga pura, portanto deviam morrer. Erin se surpreende
quando um aluno pergunta o que foi o holocausto — o inico aluno branco
da sala 203 levanta a mao, apenas ele, dentre os demais, sabe o que foi o
holocausto. Na mesma cena o embate prossegue entre professora e alunos,

5 Em texto que analisa o estigma, Erving Goffman discorre sobre a tendéncia de o individuo estigmatizado
“estratificar seus ‘pares’ conforme o grau de visibilidade e imposigao de seus estigmas. Ele pode, entao, tomar
em relagdo aqueles que sdo mais evidentemente estigmatizados do que ele as atitudes que os normais tomam”
(GOFFMAN, 1988, p.117). A estigmatizacao que acompanha os alunos do programa de integragdo, a partir
do olhar dos “normais” — os antigos alunos ajustados a politica de ensino do colégio, bem como os coordena-
dores e professores da instituicdo — soma-se a discriminagao sofrida através da atitude dos proprios membros
dos “grupos desviantes” contidos no grupo maior. Neste sentido as caracteristicas fisicas por eles consideradas
como marca de inferioridade, como os tragos fisiondmicos do aluno negro, sdo alvo de pilhéria e dao suporte a
humilhagio que lhe é imputada pelos demais alunos, seus “pares” em condigio de “grupo inferior”. Goffman ira
destacar o que considera a caracteristica sociologica de todas as formas de estigma: “um individuo que poderia
ter sido facilmente recebido na relagdo social quotidiana possui um trago que pode-se impor a atencao e afastar
aqueles que ele encontra, destruindo a possibilidade de atengdo para outros atributos seus” (GOFFMAN,
1988, p.14, grifo nosso). Na perspectiva que trago, ndo irei em todo caso desconsiderar a for¢a do estigma como
gatilho para manipulagao individual ou social, porém, o cerne da atitude violenta que se encontra nas formas de
discriminagdo e manipula¢do, ndo se justifica exatamente pelas marcas que aquele possui, mas antes por minha
incapacidade em vé-lo e em respeita-lo em sua alteridade.
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e Eva diz:

Vocé nao sabe de nada, ndo sabe a dor que a gente sente, ndo sabe o
que a gente tem que fazer, ndo tem respeito nenhum pelo que a gente
sente, vem aqui ensinar essa droga de gramatica e depois a gente tem
que voltar pra rua (...) o que vocé faz aqui que muda algo em minha
vida? Porque eu deveria te respeitar? Porque ¢ professora? Eu ndo vou
respeitar vocé porque ¢ professora. Odeio brancos.

Um aluno negro completa: “o branca, eu vou ter sorte se chegar aos
dezoito, a gente ta numa guerra!” Erin Gruwell pede que levante a mao
quem ja levou um tiro, praticamente todos os jovens levantam a mao. A
professora ird perceber um trago marcante comum dentre os alunos: todos
estao inseridos em um contexto de violéncia bem maior do que ela pode-
ria, a principio, supor — uma situagcdo com que eles sempre conviveram
desde a infancia.

No enredo de Escritores da Liberdade ¢ possivel identificar inime-
ras situagdes de violéncia, desde a fisica — visivel — até aquelas mais su-
tis, caracterizadas pelo descaso e o nao olhar para o outro. Esta ultima ¢
frequente dentre o corpo técnico da instituicdo escolar, conforme trarei
adiante ao rever algumas cenas. A falta de compromisso com a educagao,
o ndo acreditar nos potenciais ocultos dos alunos porque nunca antes des-
vendados, estimulados; a desconfianga e o medo em lidar com o diferente
ird gerar um sistema estéril e desacreditado. E algumas vezes, em nossa
lida real, cotidiana, nossos proprios alunos — assim como os da professora
Gruwell — encontram-se mergulhados em um processo devastador inicia-
do na primeira infancia, processo com o qual convivem diariamente em
todos os niveis, passivel de gerar uma espécie de atrofia ética, conforme
nos assinala Mendonga (2010:6) citando Todorov (2002:167):

Observemos por un instante la evolucion del niflo. Aqui el momento
fundador es la propia distincion del bien e del mal, y el pequefio ser
humano llega a ella tanto por el pracer que siente viéndose rodeado y
querido por las personas que le son proximas, como por el disgusto
al verse separado de ellas. Estas experiencias afectivas contienen el
gemen de las categorias éticas: el bien es o que esta bien para ¢l, el
mal también. No hay que subestimar esse primer paso: sin el amor
primario, sin la certidumbre inicial de estar rodeado de cuidado y de
caricias, el nifio corre el peligro de crecer en un estado de atrofia ética,
de nihilismo radical, y, una vez adulto, de llevar a cabo el mal sin tener
a menor consciéncia de ello.

Tal situagdo pode atingir niveis ndo previsiveis, conforme apontam
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os dados estatisticos em todo o mundo. Ao educador que acredita no
compromisso em educar, muito além de transmitir um contetido progra-
matico, cabe a abertura para um processo de disponibilidade para a escuta.
No decorrer do filme, no intuito de promover a aproximacao da turma, a
professora ird lancar mao de varias estratégias, mas, acima de tudo, o que
surtira efeito serd sua disposicdo em ouvi-los. H4 uma finalidade a ser
atingida ligada a necessidade de cumprir seu papel, o que o magistério
preconiza: a assimilacdo dos conteudos, a formagao profissional — e no
caso especifico da turma 203 a possibilidade de transformagdo de uma
realidade.

Imbuida da responsabilidade primeira do educador, a professora se
aproxima dos alunos que, por tras da atitude hostil, lhes solicitam a pre-
senca. As dinamicas aplicadas em sala de aula por si s6 alcancam os obje-
tivos concretos e, neste sentido, ja se avanga um degrau. Ocorre que, neste
percurso, a educadora se disponibiliza a escutd-los e algo mais acontece:
se transcende o ambito pragmatico da educacdo formal e o que passa a
ocorrer ¢ o encontro entre pessoas®. O processo educacional ndo ¢ afasta-
do, a professora ocupa seu lugar, porém, o que em principio parecia pou-
co provavel ird ocorrer: a disponibilidade entre pessoas que se percebem
enquanto tal — pessoas — ndo mais numeros em um sistema informatizado
de uma educagao estéril, mas pessoas que se dispdem a ver a si proprias,
e que direcionam o olhar umas as outras.

6 “Em Eu e Tu (BUBER, s.d.), obra seminal, Buber ird tipificar a estrutura dual das relagdes humanas e da exis-
téncia que se confirma a partir delas: a relagao Eu-Tu e a relagio Eu-Isso. Na relacdo Eu-Tu hd a presentificagao
do Eu cuja construgao se dd através da relagdo com o Outro — o Tu. O encontro entre 0 Eu e 0 Tu ¢ um evento no
qual hd o olhar face a face. Ha reciprocidade. Enquanto na relagiao Eu-Tu o Eu é uma pessoa, na relagao Eu-Isso,
0 eu é um eu egdtico. Embora dimensao necessariamente constitutiva da relagio do homem com o mundo, a
relagdo Eu-Isso se originariamente ndo é boa, nem mé - diz respeito a uma relagao instrumental que permite ao
homem se relacionar de modo ordenado e coerente com o mundo, responsavel pelas aquisi¢oes cientificas e tec-
nolégicas da humanidade. Mas, também, a relagdo Eu-Isso sera fonte de relagoes, como diria Marx, reificadas,
interdi¢ao para o encontro do Outro e assim para conformagao da humanidade mesma que se realize através
do Outro. Como diz Buber ‘se 0 homem néo pode viver sem o Isso, ndo se pode esquecer que aquele que vive
$6 com o Isso ndo é homem’ (BUBER s.d.)”. (MENDONCA. 2001:36).
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Cena II - Aproximacio ou O Jogo da Linha

Fonte: Google Imagens

A professora Gruwell ao visualizar a ponta do iceberg busca meios
para, por um lado, permitir que os alunos contem sua histéria particular
na medida em que sintam vontade para livremente fazé-lo, por outro lado
tenta quebrar a distancia existente entre os grupos nos quais a turma se
encontra dividida, para que cada um ao ver a si proprio veja também os
outros.

Apds observar no patio da escola seus alunos divididos em grupos
tal como se dividem dentro da sala de aula — brancos, negros, vietnamitas,
cambojanos e latinos — a professora elabora um jogo: divide a sala com
uma faixa vermelha fixada no chao e propde aos alunos que ao responder
as perguntas, quem se identificasse com a resposta pisaria na linha. Inicia
com temas banais como quem teria 0 CD de um referido musico, ou quem
havia assistido determinado filme. A dindmica por si s ja os movimenta
espacialmente pela sala de aula sempre dividida em grupos antagonicos.
As perguntas sdo encaminhadas a um terreno mais delicado, que alcanca
as emogoes dos alunos: “fiquem na linha se perderam um amigo morto por
causa da violéncia nas gangues (...) quantos perderam dois amigos? (...)
trés amigos (...) quatro ou mais...” O resultado a surpreende, a maior parte
dos alunos permanece com os pés sobre a faixa vermelha. A professora
propde entdo um minuto de respeito a memoria das pessoas mortas, € 0s
alunos caminham pela sala pronunciando o nome de seus companheiros,
vitimas fatais da violéncia nas gangues.

A educadora havia encontrado uma forma de suscitar nos jovens
a percepcao do ponto em comum que os unia na diferenca: a emogao,
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a dor, o respeito pela perda de entes queridos. A violéncia que atingia a
adolescente cambojana — que j4 havia estado em um campo de refugiados
— atingia também a garota mexicana que a odiava, sem sequer se dar conta
que emogdes comuns a ambas poderiam ser mais forte que a animosidade
que as impelia ao combate, no fundo ndo sabiam ao certo contra o que
lutavam, foram simplesmente treinadas para odiar como forma de fazer
face a injusti¢a social. Os jovens alunos da sala 203 reproduziam e mul-
tiplicavam a violéncia sofrida no dia a dia, inclusive dentro da institui¢do
de ensino, por parte de seus coordenadores.

Algo do que ¢ narrado no filme tem identificagdo com o que acon-
tece em inlimeras escolas de nosso pais. As manchetes de jornais trazem
a realidade notificada: a violéncia fisica. Sem contar o que nao chega a
denuncia policial e aos canais midiaticos: alunos armados em sala de aula,
adolescentes que esfaqueiam por motivos banais, professores que agridem
e sdo agredidos, educadores com medo, criancas ameacadas, jovens que
matam e sdo mortos, em sala de aula. Em muitas instituicdes de ensino,
a presenca da policia ¢ requisitada para manter a seguranca de alunos e
professores; a barbarie ronda a escola.

Em cena seguinte ao jogo da linha Erin entrega aos alunos, diarios
que havia adquirido com seus proprios recursos: “Nds vamos escrever
todos os dias nesses didrios, podem escrever sobre o que quiserem (...) se
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quiserem que eu leia eu tenho um armadrio aqui e ele tem uma tranca, eu
vou deixa-lo aberto durante a aula e podem deixar o didrio aqui se quise-
rem que eu leia”.

Os adolescentes, timidamente, apanham um a um os didrios; tem-
pos depois, ao final de um dia de aula, a professora abre o armario e os
encontra ali, preenchidos — os alunos queriam contar suas histérias, a pro-
fessora criou uma oportunidade para tal. Erin Gruwell se debruca sobre
os textos lendo cada um deles, sdo historias de vidas de meninos e me-
ninas que reagiam com agressividade, e esta era a linguagem que a vida,
até o momento, os havia ensinado. Uma das alunas relata a situacdo que
tem vivido em sua propria familia, entre o pai e a mae: “Em toda guerra
existe um inimigo: eu vi a minha mae quase morrer de tanto apanhar, eu
vi quando o sangue e as lagrimas escorreram pelo rosto dela, eu me senti
impotente e assustada, e furiosa a0 mesmo tempo”. Os relatos dos demais
alunos prosseguem no mesmo tom:

(...) meu irmdo me ensinou como era a vida para um jovem negro, faga
o que for preciso roube, venda drogas, faca qualquer coisa, aprenda a
fronteira das gangues, o que vocé diz numa esquina nao pode dizer na
outra, aprenda a ficar calado, uma palavra e voce ja era (...) Aos dezes-
seis anos eu ja vi mais defuntos que um coveiro, sempre que eu boto
0 pé na rua eu corro o risco de levar bala, pro mundo exterior era s
mais um cadaver na esquina de uma rua, eles nem sabem que era meu
brother (...) durante a guerra no Camboja o campo roubou a dignidade
do meu pai, ele as vezes tenta machucar a minha mée e a mim, eu
sinto como se tivesse que proteger a minha familia (...) Meus amigos
sao soldados, ndo da guerra, mas das ruas, eles lutam por suas vidas,
eu detesto a sensagdo fria de uma arma tocando a minha pele, isso me
faz tremer, ¢ uma vida de cdo, quando vocé entra nela ndo tem como
sair (...) Ninguém liga pro que eu faco, porque eu vou ligar em ir para
escola. (Anotacdes dos diarios dos alunos da sala 203)

Cena III — Resisténcia e Responsabilidade

Ao se defrontar com fragmentos da realidade dos alunos a professo-
ra percebe a necessidade de fazer algo mais, uma vez que as historias de
vida com as quais se depara solicita — para que o processo de aprendizado
se realize — algo além do recomendado pelas praticas pedagogicas adota-
das no programa institucional.

Uma sensagdo fundada na compreensdo da responsabilidade que
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chama a a¢do passa a acompanhar a educadora que vai ao encontro de seu
pai (um homem que na juventude esteve a frente de movimentos sociais
pelos direitos humanos) e divide a situagdo que a aflige: como lidar com
adolescentes tdo extremamente marcados pela violéncia? Uma situacao
que os acompanha no dia a dia e chega a escola, esta mesma ja contami-
nada pela indiferenca:

“— Pai, eu ndo sei o que fazer com isso, ndo sou assistente social, mas
sou professora, esses garotos quando conseguem sobreviver o dia in-
teiro j& ¢ uma vitdria (...) a administragdo ndo me da nenhum livro,
nenhum apoio, nenhum recurso, o que eu fago?

— Cumpra a sua obrigacdo até o fim do ano letivo, depois procure outro
cargo, 0 sucesso vem com a experiéncia (...) tem que se lembrar que ¢
sO um emprego, se esse ndo servir pra vocé arranje outro.”

Em outra cena, em tentativa de uma busca de recursos minimos —
como o livre acesso a biblioteca, para a execucdo de uma proposta de
trabalho — a professora se depara com o muro da indiferenga explicito na
atitude de sua coordenadora: “vocé ndo pode fazer alguém querer uma
educacdo, o melhor que pode fazer € tentar que eles aprendam a obedecer,
a ter disciplina, essa ja € uma realizagdo enorme para eles”.

O enredo de Escritores da Liberdade nos comunica algo de forma
direta, muitas vezes o apoio dos que convivem conosco nao chega, as ve-
zes por ndo vislumbrarem uma saida para as dificuldades que partilhamos,
outras vezes pelo comodismo de ndo querer ver, neste ambito encontra-se
a instituicdo de ensino com seus dirigentes, coordenadores, corpo técnico,
e professores. Fomos moldados em uma academia que visa a formagao
para o cumprimento de objetivos circunscritos, para execugado técnica de
um modelo técnico, a responsabilidade ai reside em um lugar nitidamente
demarcado. A vida em sua concretude, contudo, nos apresenta surpresas,
dificuldades, desafios que exigem procedimentos, melhor dizendo, atitu-
des, que ndo se encontram prescritas em manuais, ai reside a responsabili-
dade que responde a algo, conforme nos assinala Martin Buber (1982:49),
que transcende “um ‘dever’ que flutua livremente no ar”.

Conforme o filésofo, frente ao que nos solicita “nos envolvermos no
siléncio” ou nos refugiarmos no habito é resposta comum em nossos
tempos, mas, podemos ainda, nos atrever a responder, as vezes timida-
mente, balbuciando,

“mas ¢ um balbuciar honesto (...) o que assim dizemos com 0 nosso ser

154



Capitulo 6 - Arte e Educagao

¢ 0 nosso penetrar na situag@o, no seu interior; ela, que se apresentou
a nos agora mesmo, cuja aparéncia nao conheciamos e nem podiamos
conhecer, pois, até agora, semelhante a ela nenhuma outra existira”.
(BUBER. 1982:49)

Tais situagdes ndo possuem carater extraordinario, de proporcdes
sobrenaturais, mas se referem aos “acontecimentos do cotidiano da pes-
soa”, conforme enfatiza Buber. O filme apresenta dilemas que surge tam-
bém entre nos: como educar em situagdes limite? Onde a violéncia em
suas variadas expressdes ¢ uma realidade marcante. Por certo que o de-
sanimo ameaga onde as possibilidades ndo sdo vislumbradas. Contudo,
havera elementos a impulsionar o verdadeiro educador, quando imbuido
de sua tarefa, de sua responsabilidade, a responsabilidade que nos chama
através do outro que nos solicita. Muitas vezes nos defrontamos com difi-
culdades nascidas do “abismo” da alteridade que supomos intransponivel,
algo que nos ameaga ¢ desafia: um outro que ndo eu — outros costumes
e perspectivas, um contexto surgido em sala de aula, no ambito das ins-
tituigdes, a atitude de um aluno ou de um grupo deles. Neste momento a
arte primeira se encontra no reconhecimento da alteridade do que se nos
apresenta; neste rastro de disponibilidade, a abertura para o didlogo, de
que nos fala Gadamer, pode ocorrer.

Erin Gruwell responde ao chamado, visualiza o desafio, e se predis-
pde a vivencia-lo no momento exato em que o aceita como tal: uma turma
dificil de alunos problematicos e divididos em grupos hostis e antagoni-
cos? E possivel responder que sim, mas, acima de tudo pessoas, seguin-
do uma trajetoria, jovens com potenciais de realiza¢do, o que acontece
a partir de uma porta que se abre, e de suas proprias historias. Mediante
os relatos de vida narrados nos diérios, a professora adota uma literatura
que fala de jovens em dificuldades, e inicia com O Didrio de Anne Frank,
possibilitando aos alunos a chance de uma experiéncia de reconhecimento
que poderia ou ndo ocorrer, € o resultado € positivo. Os jovens sao mobi-
lizados pelos relatos da adolescente refugiada e perseguida em meio aos
horrores da Segunda Guerra Mundial, refletem acerca do que lhes parece
proximo e, desta forma, retomam a reflexao sobre si proprios.

Seguindo a trilha iluminada pela experiéncia relacional que se es-
tabelece, a professora ultrapassa as praticas tradicionais de ensino e os
limites espaciais da institui¢do, e proporciona aos alunos vivéncias como
uma visita a0 Museu do Holocausto. Deixando um pouco os relatos da
ficcdo vale lembrar que a verdadeira Erin Gruwell seguiu a trajetoria que

155



o enredo narra. Seus alunos foram mobilizados por leituras com as quais
se identificaram como a historia de Anne Frank; visitaram o Museum of
Tolerance’, registraram em didrios suas proprias historias; registros que
sdo a base do livro The freedom writers diary, muitos da turma foram
os primeiros de suas familias a conseguirem concluir um ensino médio,
alguns chegaram a cursar uma universidade. A bem sucedida experiéncia
da turma 203 e a publicacdo do livro resultaram ainda na criacdao da Fun-
dagdo Escritores da Liberdade®.

A professora se viu mediante inumeras dificuldades e barreiras a
realizagdo de sua proposta de trabalho. Pois bem, se por um lado normas
de ensino existem para orientar e sistematizar curriculos e procedimentos,
por outro podem se constituir em mecanismos que cerceiam possibili-
dades, espécie de camisa de for¢ca quando tomadas rigidamente, quando
desvinculadas do sujeito que nos solicita algo mais, 0 que soa como um
paradoxo: as normas norteiam ensino e aprendizado ao final do qual se
encontra o aluno. Contudo, a pessoa que ¢ o aluno, por vezes clama por
algo mais, ndo se trata de desconsiderar as regras, imprescindiveis a or-
ganizagao das instituigdes, mas de se permitir um mergulho mais fundo
nascido nas possibilidades que emergem do didlogo. O fil6sofo francés
Paul Ricoeur (1968:111) ira iluminar a questdo referente a acdo nas ins-
tituigdes: “ao atuar pelo canal das institui¢des mais abstratas (...) o que
pesara na balanca sera o ponto de impacto de nosso amor nas pessoas
individualizadas”.

Cena IV - O lugar da Esperancga: eu vejo voce.

Uma das cenas mais significativas de Escritores da Liberdade, con-
forme a presente abordagem, se passa em um momento que um dos alunos
tenta “desistir de si mesmo” ao se evadir da comunidade®’ que se forma
em sala de aula, e ao se atribuir em uma auto avalia¢ao o conceito zero. O
jovem, mediante a condenacgao de seu irmao a prisao perpétua, se desesti-
mula e inicia uma caminhada de volta ao crime. A educadora percebe sua
auséncia em sala de aula, o aborda em certa ocasido e abre espaco para um
7 Ver: http://www.museumoftolerance.com/site/c.tmL6KINVLtH/b.4865925/k. CAD7/HomeMOT.htm
8 Ver: http://www.freedomwritersfoundation.org/

9 No filme fica explicito a questdo da formagdo de uma comunidade em sala de aula. Sobre a nogao de comu-
nidade em uma perspectiva dialdgica buberiana ver a disserta¢ao de mestrado: GOMES, Jones da Silva. Comu-

nidade e eticidade: uma contribuigdo & aventura socioldgica no pensamento de Martin Buber. - <http://www.
ppgcs.ufpa.br/index.php?option=com_content&view c=article&id=139&Itemid=53

156



Capitulo 6 - Arte e Educagiao

didlogo que tem seu apice na afirmacdo: Eu vejo vocé!

Eu te percebo, eu me importo com vocé — muitas vezes € o que basta
para uma nova atitude do aluno distanciado do aprendizado e acima disto,
dos valores que, ja presentes em cada um, precisam ser estimulados, feito
a lapidagao que fard surgir a pureza e o brilho dos diamantes. Este proces-
so € uma via de duas maos uma vez que aprendo e deixo surgir o melhor
de mim mesmo quando me volto ao outro que me solicita.

Para melhor compreensdo desse pensamento trarei a cena trechos
de uma brilhante exposi¢do ocorrida nas dependéncias da Universidade
Federal do Para: falando a uma platéia de professores durante o curso
Educagdo e Etica para o Dialogo'’, um verdadeiro mestre, o professor
doutor Samuel Sa!!, na experiéncia de suas inimeras décadas dedicadas
ao ensino, com sabedoria e simplicidade partilhou:

“Na historia da geracao geralmente os mais velhos ensinam aos mais
jovens, ha uma constante na historia que faz isto ser verdade (...) na
verdade a educag@o combina essa geracao mais velha a geragao mais
nova, nao ¢ simplesmente num jogo vertical em que a geragdo mais ve-
lha ensina a mais nova, mas num jogo possivel em que a geracdo mais
nova tem alguma coisa a dizer para as mais velhas (...) ndo ¢ ensinar
portugués, matematica, francés, mas, os jovens, hoje e ontem, tém in-
quictagdes, tem sofrimentos, tem sonhos que s6 pelo dialogo os velhos
vao saber: o que vocé quer? O que vocé viu? O que te espantou? um
poeta dizia que o espanto ¢ o comeco da verdade (...) agora isso aqui
¢ lembrado, a gente tem que ouvir os mais velhos, e ¢ uma espécie de
constante da nossa cultura (...) ndo estamos jogando isso fora, o que
estou tentando € recuperar este outro caminho que muitas vezes fica
escondido e para educagdo isso ¢ muito importante.”

Aprender no processo de aprendizado, no momento que observo,
ensino, ¢ me abro ao dialogo, ¢ uma premissa da educa¢ao que Martin
Buber ir4 chamar de educacdo para o carater, que ndo pressupde uma con-
di¢do de simetria, mas de abertura ao didlogo. Samuel S& em outro trecho
de sua exposicao ira afirmar:

“E preciso se permitir, subir um primeiro degrau do didlogo, o dialogo
que ¢ ver, o didlogo que ¢ escutar, o didlogo que ¢ participar de alguma
coisa com eles (...) o dialogo que ¢ mais um dialogo silencioso, ¢ o di-
alogo de dar a mao, de ndo pagar na mesma moeda, ¢ o didlogo de uma
certa gratuidade. Acredito que ai tem um desafio para todos nos. Eu

10 O curso Etica e Educagdo para o Didlogo, pertence ao Programa da CAPES - Novos Talentos, em convénio
com a Universidade Federal do Pard - UFPA e o Programa de Pés Graduagao em Ciéncias Sociais - PPGCS.

11 Graduado em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Para no ano de 1967, Samuel Sa é mestre em
Antropologia pela University Of Florida Gainesville (1976) e doutor em Antropologia pela University Of Flori-
da Gainesville (1980). Atualmente é colaborador, Professor da Faculdade de Ciéncias Sociais, na Universidade
Federal do Para.
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prefiro trabalhar tentando aproveitar o minimo que as pessoas tem (...)
um problema da ética, em nossa vida humana, ¢ que a gente ¢ muito do
curto prazo: “eu queria resolver ja, eu queria matar essa charada ja”! A
vida ndo ¢ assim, para isso temos a historia, o que ¢ a historia? A histo-
ria é universal, de séculos e séculos de civilizagdo de erros e guerras.”

O professor Samuel S4 falava com propriedade de algo que viven-
cia, de uma educagdo pautada no encontro, no voltar-se um para o outro,
em uma perspectiva ja desenvolvida pelo filésofo Martin Buber: o pensa-
mento acerca da educacdo para o carater. Conforme analisado por Men-
donga (2008:191/193) ao discutir as possibilidades da educagdo frente a
barbarie:

“A dificuldade é que ndo se pode “ensinar ethos”, pois a primeira rea-
¢do diante de uma tentativa dessa natureza ¢é a de alunos néo se deixa-
rem educar (...) A mera transmissao de conhecimento redunda ser total-
mente diferente de educacao do carater. Nesta perspectiva a educacao
supde um processo de abertura e de possibilidade dialogica que exige
a presenca integral do carater do educador na relagdo com o aluno, em-
bora seja esta uma relacdo necessariamente assimétrica. Logo, ndo se
limita a técnicas ou intengdes veladas. Nao se restringe a metodologias
pedagdgicas, as quais sdo ferramentas que podem favorecer o proces-
S0, mas que nao substituem a relagdo.

A atitude do educador, nesta perspectiva, exige “vontade, presenca,
consciéncia do papel que tem diante do aluno” (MENDONCA. 2008:193).
No filme, a educadora lancou mao de técnicas e dindmicas de grupo, que
estimularam o olhar um para o outro, como também adquiriu material di-
datico, livros cujo enredo falavam aos alunos de suas proprias historias de
dificuldades, dor e rebelido. Contudo, o que fez o diferencial foi a abertura
para o outro, a postura de quem deseja ouvir e ver a pessoa por tras do
aluno. Nao se deslocando de seu lugar enquanto profissional, mantendo a
perspectiva assimétrica existente entre educador e aluno, porém permane-
cendo aberta as possibilidades nascidas da conversacao, do didlogo.
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Em Martin Buber a conversacdo genuina inclui o voltar do ser para
o outro ser, o que pressupde confirmacdo e aceitacdo do outro: “ele per-
cebe a pessoa que lhe esta assim presente, ele a aceita como seu parceiro,
e isto significa: ele confirma este outro ser na medida em que lhe cabe
confirmar” (BUBER. 1982:154). Tal confirma¢do nem sempre implica em
aprovacao da atitude do outro, mas ainda que discorde de seu procedimen-
to “eu disse Sim a sua pessoa, aceitando-a como parceiro de uma conver-
sacdo genuina” (IDEM. 1982:154).

No enredo abordado a professora escuta seus alunos, com certa difi-
culdade inicialmente se faz necessario a elaboragao de estratégias de apro-
ximagdo, contudo, a aproximacao reside em certa espontaneidade e em
um manter-se disponivel. Muitas vezes essa ¢ uma caminhada solitaria, o
educador nao encontra subsidio nas institui¢des educacionais voltadas ao
imediatismo de resultados efémeros. O que nos resta entao? A esperanca,
uma atitude, que conforme Samuel S4 solicita uma condi¢do: a paciéncia.
A expectativa de querer resolver ja pode minar nossas melhores iniciati-
vas, pela dificuldade e at¢ mesmo impossibilidade de os resultados surgi-
rem de forma imediata, trata-se, portanto, de um processo que caminha de
maos dadas com a paciéncia e a esperanca.

Acerca da esperanca, em seu texto dissertativo, Educacao e Didlo-
go: o papel do educador em meio a esperanca (2011), o socidlogo Valber
Brito ira tragar uma analise sobre a educacdo em meio a violéncia nos
dias em que vivemos, e acima de tudo as possibilidades para a educacao
ancorada na esperanga. O autor traz algumas perspectivas teoricas da qual
destacamos o pensamento do filosofo Gabriel Marcel que relaciona a es-
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peranca a paciéncia, ante a impaciéncia que se associa ao medo.

Conforme Brito (2011), ao analisar o pensamento do fil6sofo, a es-
peranga tem um carater profético, sua relagdo com o tempo ¢ uma relagao
permeada pelo amor e pela comunhao: “Pela consciéncia destes intercam-
bios, desta misteriosa e incessante circulacao, me abro a esperanga — cons-
ciéncia profética como temos dito, porém difusa e que, na medida em que
pretendesse confundir-se em previsdo, correria o risco de extinguir-se”.
(BRITO. 2011 apud MARCEL, 2005:73). A esperanca, entdo se ancora
na comunhao e no amor, segundo o pensamento de Marcel (2005:78): “Eu
espero em ti por nos”.

Nos dias de hoje, dias de violéncia e indiferenca, tempos de barba-
rie, enfim, necessitamos mais que nunca, como assinala Mendonga (2008)
de “esperanca em meio a dor”. Acredito que esta esperanca, conforme Ga-
briel Marcel, que aguarda paciente enquanto realiza, entre nds, € conosco.

Notas sobre dificuldades em escolas na Transamazonica - “As vezes,
quando estamos tdo empenhados em desenvolver uma boa maneira de

impedir que o mar figue mais revolto, percebemos que ja nos molhamos.
12

Quando isto é por uma boa causa nos sentimos realizados”

4 A = !
Foto: Exibi¢do do filme Escritores da Liberdade — Disciplina Educa¢ao Rural

(julho/2012)

Em meados do ano de 2012 — quando me encontrava a meio cami-

12 Escrito por R. S. . professor no municipio de Pacag'é, Estado do Para. Trata-se de uma reflexdo acerca de sua
propria realidade, em sala de aula, suscitada a partir da anélise do filme Escritores da Liberdade.
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nho da produgdo desse texto — fui convidada a ministrar uma disciplina
Bem regido central do Estado do Para, em um municipio cortado pela
Rodovia Transamazonica'*. Em meio a leituras e debates relacionadas a
diversidade cultural, populagdes tradicionais, etnocentrismo e, principal-
mente, questoes €ticas ligadas ao oficio de educador, foi exibido o filme
Escritores da Liberdade; a partir dai textos foram produzidos. Os profes-
sores, que escreveram sobre suas proprias experiéncias, dividem uma situ-
acdo comum: lecionam em escolas situadas em estradas vicinais — longos
caminhos ndo pavimentados que ligam vilas e povoagdes umas as outras,
trata-se, conforme palavras deles proprios, de educacao no campo.

Foto: Estrada vicinal Portel/municipio de Pacaja- PA (julho/2012)

Os textos produzidos pelos professores falaram de uma realidade
especifica por eles vivenciada. Os relatos se referiram, em primeiro plano,
a situacdo de desafio vivido pela professora Erin Gruwell: foi destacado
principalmente a determinacdo e o empenho em encontrar um método que
promovesse a aproximagdo com os alunos e a diminui¢ao dos obstaculos
ao processo de aprendizado. Em seguida os professores relacionam pontos
de semelhangas entre o filme e suas proprias vivéncias como educadores,

13 Encontrava-me a servi¢o de um programa do Governo Federal voltado a formagdo de professores que le-
cionam em pequenas escolas localizadas no interior dos municipios — e possuem em sua formagéo apenas o
magistério; o sistema pretende capacitd-los graduando-os em uma disciplina especifica. Ministrei a disciplina
Educagao Rural. O programa deveria ser camprido em cinco dias que equivaleria a dois bimestres caso o curso
transcorresse com carga horéria regular.

14 O municipio de Pacaja surgiu a partir do contexto de construgao da Rodovia Transamazonica, e teve origem
em um estabelecimento comercial surgido para atender as necessidades dos trabalhadores da rodovia. Trata-
-se eminentemente de uma area de migragao, o municipio reconhecido como tal em 1988, é formado por uma
populagdo oriunda de vérios Estados, principalmente Maranhéo, Bahia, Ceard, Pernambuco, Minas Gerais e
Tocantins.
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apesar do contexto completamente diferente. Os relatos que seguem falam
destas situagdes. Sobre as dificuldades materiais e a falta de apoio insti-
tucional, os professores alunos da disciplina Educagao Rural escreveram:

“A nossa realidade ndo tem tanta diferenca, em relacdo ao apoio da
coordenacao de nossa escola, onde trabalhamos com turmas multisse-
riadas, onde funciona do 1° ao 5° ano em uma tnica sala com apenas
quatro horas de aula, onde além de sermos professoras, somos meren-
deiras, servente, enfim. E para melhorar nossos trabalhos, muitas vezes
temos que tirar do nosso salario para comprar materiais didaticos, levar
merenda para a escola”.

“As dificuldades estdo presentes principalmente com educadores do
campo por faltar material didatico, onde o proprio professor tem que
correr atras do material”

“O filme tem a fun¢do de nos fazer pensar sobre a pratica de todos nds
professores que enfrentamos problemas individuais e sociais na sala
de aula, assim como a representada no filme (...) ¢ percebivel em nos
educadores o modelo do professor que abraga a educagdo como uma
missao que nos da sentido a vida e que enfrentamos problemas como
baixos salarios, a falta de apoio, a incompreensdo dos burocratas e de
familiares dos alunos”

Diante dos problemas que surgem devemos acreditar no potencial de
cada aluno (...) mesmo assim ndo somos reconhecidos pela sociedade,
nem por isso devemos abaixar a cabe¢a”

O dilema surge também entre nos, como educar em situacdes limi-

te? Aonde o recurso ndo chega, onde o minimamente necessario para exe-
cucgdo da tarefa é negado, por falta de estrutura ou, muitas vezes, falta de
vontade politica, omissdo dos que poderiam contribuir no ambito institu-
cional? Nao desconsiderando as acdes possiveis de serem encaminhadas
na esfera institucional, em busca de melhoria de condi¢des para o ensino
de qualidade, ao finalizar este texto destaco a atitude de uma professora
de uma das vicinais da transamazonica: a linguagem do encontro em prol
da esperancga, nos pequenos detalhes.
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“No ano de 2005, em que iniciei como educadora, empolgada, anima-
da, fui para uma escola de dificil acesso enfrentar um multisseriado
que ndo ¢ facil trabalhar, sdo as cinco séries juntas na mesma sala ¢ no
mesmo horario. Jodo, um menino discriminado pela familia, ele sem-
pre batia, sempre machucava os menores, eu analisei o que o levava a
agir assim. A familia ndo o cuidava direito, nem tinha carinho ¢ amor,
ele muitas vezes dormia fora de casa, como um animal, sem nenhum
direito como filho. Comecei a tratd-lo com carinho fazendo-se sentir
importante e especial, sempre como um ajudante das tarefas escolares.
Enfim, no final do ano letivo Jodo ja estava outra pessoa, pacato e cal-
mo (...) e chorei quando tive que sair desta escola e ele também chorou
muito, e percebi o quanto ¢ importante o papel do professor, o quanto
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ele deve ser flexivel”. (E.S.F. tem 44 anos e faz todo dia um percurso

de dez kilometros pela vicinal empoeirada, de sua moradia até a escola
em que leciona).
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Capitulo 7 - Através das Lentes de Paul Ricoeur: As possibilidades
de educar através do filme “Somos Todos Diferentes”!

Carla Melo de Vasconcelos®
Ellen Karoline Silva da Silva’
Nilzi Regina Santos Cunha*

Uma educagdo pela pedra: por licdes;
para aprender da pedra, freqiienta-la;
captar sua voz inenfatica, impessoal
(pela de dicgdo ela comecga as aulas).

A li¢ao de moral, sua resisténcia fria

ao que flui e a fluir, a ser maleada;

a de poética, sua carnadura concreta;

a de economia, seu adensar-se compacta:
ligoes da pedra (de fora para dentro,
cartilha muda), para quem soletra-la.
(Jodo Cabral de Melo Neto. A Educacéo pela Pedra).

pensamento de Paul Ricoeur orientard nossos argumentos
para pensar a partir de uma questao ética: €tica como ““a intengdo de uma
vida realizada sob o signo das acdes estimadas como boas” e orientada

1 Filme Indiano de 2007, Diregdo de Aamir Khan com o titulo original: Taares Zameen. Filme apresentado no
Programa Novos Talentos

2 Graduanda em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Pard - UFPA. Bolsista pelo Programa Institucio-
nal de Bolsas de Iniciagao Cientifica/PIBIC/UFPA.

3 Graduanda em Ciéncias Sociais Pela Universidade Federal do Para — UFPA. Bolsista pela Pro - Reitoria de
Extensao /PIBEX/UFPA.

4 Graduanda em Ciéncias Sociais pala Universidade Federal Do Pard — UFPA. Bolsista pelo Programa Institu-
cional de Bolsas de Iniciagao Cientifica/PIBIC/UFPA.
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por atos que remetem ao cuidado de si, cuidado do outro, cuidado da ins-
tituicdo (RICOUER, 1990).

Sendo o cinema uma organizagdo imaggtica de acontecimentos que
dirigidos para nosso olhar podem vir a estimular a nossa sensibilidade,
assim o desdobrar da estoria do menino disléxico revela a complexidade
e a importancia das relacdes em nossa existéncia. A produgdo cinemato-
grafica Somos Todos Diferentes nos faz enxergar mais sobre as diferencas
e pensar como elas estdo sendo trabalhadas nas instituicdes educacionais,
nos sugere ainda, pensar sobre o acontecimento do encontro onde uma
pessoa encontra outra através da relagao ética da disponibilidade.

O filme se ocupa em apontar a relagdo do professor e dos alunos
assentada na escola conservadora. Na sala de aula tradicional os alunos
nao podiam sair do padrao descrito nos livros e nas regras rigidas da es-
cola, que os capacitava em um regime de competicao, sem direito a criar
ou mostrar seus conhecimentos, pois os Unicos levados em conta eram os
ditados pelos professores.

O Papel do Educador e a Dificuldade de Ensinar por Meio das Estru-
turas Pedagoégicas Opressivas

A escola expressa um contexto histérico de uma forma pedagdgica
de ensino e aprendizagem a qual é um produto da constru¢do humana que
envolve valores, crencas, culturas, entre outros. De acordo com a relagao
escola e sociedade, a educagdo ¢ percebida como um processo s0cio-po-
litico. Assim, a escola conservadora mostra-se perene em uma sociedade
que parece imutavel, o eixo ¢ o intelecto, como se nada mais importasse
além da razdo. Nesta perspectiva a preocupacao ¢ moldar o aluno a socie-
dade.

O oficio de professor ¢ umas das profissdes mais antigas da nossa
sociedade. Para muitos o professor tem o papel unicamente de condutor
do conhecimento adquirido, porém quando, além dessa tarefa, passa ter
ele um olhar mais aprofundado em relagao ao ambiente escolar e, sobretu-
do ao seu aluno ele torna-se mais que um professor, sua fungdo social se-
ria a de um educador, com muito mais comprometimento em suas agoes,
percebidas além dos padroes de instituicdes escolares.

Pelo viés da escola conservadora, este sistema pedagogico se cons-
tituiu em principios rigidos, com certas férmulas repetitivas de ensinar,
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impossibilitando a reflexdo, com um apego aos dogmas, a autoridade e
com uma repugnancia pelas atividades artisticas. No processo ensino-
-aprendizagem em tal escola ndo hé espaco para a criacdo e para o cresci-
mento do aluno.

Sob este viés propde-se pensar a escola conservadora presente no
filme Somos todos diferentes: os comportamentos de uma crianga que nao
se adéqua ao sistema escolar imposto pela sociedade onde vive e as pos-
sibilidades que a arte proporciona na formagao humana. O filme retrata a
historia de vida de Ishaan Awshi, que ¢ disléxico. Desde o inicio de sua
vida escolar ele enfrenta dificuldade ¢ mesmo com a mudanca de escola a
sua situa¢ao ndo melhora: os professores veem Ishaan como um estorvo,
por que estdo presos a suas funcdes sociais € assumem um papel auto-
ritario estabelecendo uma relagdo mediada por esses mesmos papéis, o
que Ricoeur (1968) denominara com relacdes do socius, pois eles tém a
pratica mediada pela funcdo social.

A partir do momento em que o professor de arte Ram Shankar Ni-
kumbh substitui o antigo professor, acontece o que para Ricoeur ¢ chama-
do de evento’ ou encontro, pois Ram esta pronto para mudar de caminho e
inventar uma nova conduta, tornando-se assim disponivel para o encontro
e para a presenca. Com o novo professor de artes o mais valioso ¢ o po-
tencial de cada crianga, e para tanto as aulas devem ser preparadas sem as
amarras pedagogicas tradicionais, mas construidas no ritmo da alegria e
em temas livres para que a crianca possa exercitar a sua imaginagao.

Assim, entre uma série de eventos que falharam, Ishaan encontra o
seu proximo no professor Ram, e este:

“¢ uma pessoa pela sua capacidade de encontro, toda a sua ‘compaixao’
¢ um gesto para além do oficio, do personagem, da fun¢do; inaugura
uma mutualidade hiper-socioldgica da pessoa e daquela com quem ela
se defronta”. (RICOEUR, 1968. p.101).

No filme, o educador ¢ o individuo que esta disponivel para o en-
contro, independente da institui¢do na qual se encontra ou da falta de tem-
po pessoal, ainda assim ele encontra maneiras para ajudar o préximo, vale
ressaltar que, segundo Paul Ricoeur, o encontro ndo se acha preso as re-
gras, ndo ¢ determinado por outrem, mas ¢ marcado por atitudes e inicia-
tivas pessoais, visando o bem do préximo, tendo um olhar compreensivo
com a intencdo de ajudar.

5 Tomamos evento no sentido filoséfico de transformar as pessoas.
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Para Paul Ricoeur (1990) duas coisas sdo fundamentalmente esti-
maveis entre si: a capacidade de agir intencionalmente e a capacidade de
iniciativa, de introduzir mudangas no curso das coisas, assim “estima de
si” ¢ o momento reflexivo da praxis, pois ¢ apreciando nossas agdes que
passamos a ter estima por nds mesmos.

No filme as relagdes educativas e pessoais, entre professor e aluno,
sao afloradas no encontro entre eles. Para tanto, o papel do professor de
artes Ram Shankar Nikumbh ¢ o ponto central do envolvimento do edu-
cador para com o ensino. O professor entdo permite essa abertura para o
conhecimento através de sua persisténcia em trazer novos métodos para as
dificuldades enfrentadas pelo menino, € assim hd um considerdvel avanco
na luta pela superagdo da dislexia, aprendendo a conviver com essa difi-
culdade em aprender.

Assim, para Ricoeur a relagdo do socius ¢ mediada pela fungdo so-
cial que se apresenta nas instituigdes em todos os seus niveis, € por meio
desta lente fornecida por Ricoeur podemos ver que no filme ha um desen-
contro entre o principio pedagdgico tradicionalista da instituicdo escolar
e os cuidados em ensinar alunos que fogem ao padrdo educacional da es-
cola conservadora. Os mecanismos da escola conservadora dificultam na
aprendizagem do menino Ishaan, pois se apreende segundo Paul Ricoeur
que “ndo vivemos no mundo do préximo, mas do socius.” Ainda tendo
como viés a reflexdo de Ricoeur, a escola conservadora representa o mun-
do do socius, onde se aprisiona o encontro com o proximo.

Esse embate se da pela diferenca em ver o mundo: para Ishaan se
deve olhar com os olhos da alma, poeticamente sem pressa vivendo os
breves dias da infancia. Para tanto, a escola conservadora detentora do
modelo pedagogico desempenhado pela instituicdo de ensino se utiliza
da pedagogia tradicional, e dificulta a relagdo professor-aluno. A incom-
preensdo da pedagogia tradicional para com as dificuldades de Ishaan ¢
encontrada nos professores preocupados unicamente com o conteudo di-
datico e que nao dispdem de sensibilidade para a relagdo entre seres
humanos que ¢ o cerne de uma verdadeira educacao.

Fazer com que as instituigdes se tornem um instrumento para servir
as pessoas, € o verdadeiro sentido das mesmas, pois se ninguém tirar delas
proveito e crescimento elas sdo vas. Nesse sentido a relacdo com o proxi-
mo ora passa pela relacdo com o socius, ora ¢ elaborada a margem desta,
ora se ergue contra a relacdo com o socius.

A relagdo de Ishaan e Ram ¢ um exemplo de como o encontro passa
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pela relagdo com o socius, visto que temos a escola como a institui¢ao
que estabelece a primeira relag¢do, a do socius. No entanto Ram percebe
no aluno, o andénimo, a pessoa deslocada, pura e vitima, o menor que
nao aparece na historia. Porém, outra historia passa a ser contada a partir
da “historia dos atos, dos acontecimentos, das compaixdes pessoais, teci-
das na histéria das estruturas, dos eventos, das institui¢des®. Como, por
exemplo, na reflexdo feita por Ricoeur sobre a pardbola do bom samari-
tano:

“Um homem descia de Jerusalém a Jerico e caiu em meio a salteadores
que, depois de o terem despojado ¢ moido de pancadas, 14 se foram,
deixando-o semimorto. Por acaso um sacerdote descia pelo mesmo
caminho... Do mesmo modo um levita, passou pelo lugar... Mas um
samaritano, que ia de viagem, chegou perto dele, viu-o, e foi tomado
de compaixao por ele...”. (RICOEUR, 1968, p. 99. LUCAS 10, 30-37).

A relagdo social entre educador e educando se constrdi com atitudes
semelhantes as do samaritano. O educador ¢ aquele que consegue enxer-
gar o seu proximo, entender suas dificuldades e assim o ajuda-lo, e isso se
da através de sua disponibilidade para o encontro, ou seja, quando o edu-
cador rompe os limites encontrados no seu caminho e consegue se colocar
no lugar do outro, do préximo, no caso o educando.

A partir da intencdo pratica de Ram emergem as relagdes mais raras
e que nascem nos intervalos de relagdes mais abstratas, mais anonimas:
nascem a amizade e o amor. A solicitude expressa na relacdo: consigo e
com os outros, na estima com si mesmo € com o outro, gera a reciproci-
dade e encontra na amizade sua forma mais pura, pois ¢ nas relagdes de
amizade que as pessoas se reconhecem como insubstituiveis.

O objetivo deste didlogo ¢ antes de tudo um apelo a tornar-nos cons-
cientes, ¢ um convite a romper com as velhas formas de agir, marcadas
somente pelos papéis, sem nos opormos a ela, tal como propde Paul Ri-
coeur. E um convite a atuarmos pelo canal das instituicdes, exercendo
nelas a caridade, sendo generosos em meio ao socius. Afinal € isso que
sera surpreendente e € iSso que pesara na balanga.

6 Paul Ricoeur. Histéria e Verdade. Companhia Editora Forense. 1968.p.102
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Capitulo 1 - Consciéncia, Sustentabilidade e Ciéncia

Josep Pont Vidal!

s seres humanos, todavia, ndo sdo conscientes da crise eco-
logica que ameaga o planeta. Somos consequentes com nossas agdes? O
que nos impede de sermos consequentes? Quais sdo as causas que as de-
terminam? O filésofo Baruch Espinoza afirmou em certa ocasido: os ho-
mens sao conscientes de suas agdes, mas inconscientes das causas que as
determinam.

Analisamos os fendmenos, as experiéncias de vida, os éxitos e os
fracassos, como niveis separados, sem relagdo um com o outro, e, portan-
to, sem assumirmos nossa responsabilidade. Estamos socializados e cria-
dos a atribuir a causa de todos os fendmenos a estruturas externas a nos:
falta de politicas publicas, a incapacidade dos governantes ou o sistema
econdmico hegemonico e individualista do capitalismo. Mudar esses fa-
tores externos significaria mudar as causas da crise planetaria, afirmam al-
guns. Nao subestimando esses fatores, mas constituem apenas uma parte
do problema. E dificil realizar um esforgo interpretativo interno para pro-
curar as respostas, para poder estabelecer a relacio entre nossa capacidade

1 Graduado em Sociologia - Universitat Bielefeld - Alemanha (1986), Mestrado em Sociologia Politica - Univer-
sitat Bielefeld (1987), Doutorado em Sociologia Politica na Universidad de Barcelona (1997). Professor adjunto
e pesquisador do Nucleo de Altos Amazonicos (UFPA). Experiéncia como professor visitante em varias univer-
sidades Latino-americanas e brasileiras. Experiéncia e atuagdo na area de de Politicas Publicas e Governanga
com trabalhos desenvolvidos no Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID - Washington), Universidade
Autdnoma de Barcelona (UAB), Instituto de Desenvolvimento Econdmico, Social e Ambiental do Para (IDESP)
e Instituto de Pesquisas Aplicadas (IPEA) (Brasila). Atua também nas dreas de Metodologia de Pesquisa, Poli-
ticas Publicas, Planejamento Territorial e Gestao Publica, com énfase nos seguintes temas: Politicas Publicas,
Politicas Sociais, Esfera Puiblica e Estatal, Agdo Coletiva. Atualmente é coordenador do Programa de Pds-Gra-
duagio em Gestdo Publica e Desenvolvimento. (Universidade Federal do Para-NAEA).
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de mudanga, ou seja, entre nossa forca interior € 0 movimento necessario.
Porém, apenas a for¢a e o movimento nao sao suficientes.

Max Scheler, em O posto do homem no cosmos (1928), considera
que “s6 o empenho da propria pessoa abre a possibilidade de ‘conhecer’, o
ser através dele”. Estabelece uma ligacdo entre a consciéncia exterior € a
consciéncia interior: “A consciéncia do mundo, a autoconsciéncia e cons-
ciéncia de Deus, formam uma unidade estrutural indestrutivel”. A unidade
estd condicionada pela consciéncia, que determina os outros niveis e a
acdo humana. Esses trés elementos sdo: a capacidade de tomar decisdes
e promover projetos de vida (a for¢a necessaria vital), a reflexdo e a agdo
necessaria para isso (0 movimento), e a capacidade para estabelecer um
vinculo entre os dois primeiros (a experiéncia).

Essas ideias nos sugerem a unidade da consciéncia. Consciéncia
ecologica ndo deve ser entendida como conservacionismo ecoldgico,
mas como abertura para um novo tipo de entendimento do ser interior na
compreensdo sistémica e indivisivel da relagdo homem-natureza; homem-
-mulher e homem-sagrado. A partir dessas ideias propomos-nos responder
a trés questoes:

1) Como assumem os governos a sustentabilidade?;

2) Que propostas epistemologicas emergem da ciéncia, a qual se
encontra também em crise?;

3) O que significa uma consciéncia ecologica?.

Um Largo Caminho e Poucos Compromissos

A Conferéncia Rio + 20 ja faz parte do passado. O megaevento reu-
niu quase 130 chefes de Estado e Governo e também, aproximadamente,
50.000 assistentes de institui¢des e organizagdes de todo tipo. Os resulta-
dos sdo totalmente insatisfatorios. Os representantes se apressaram em es-
crever um esbogo de declaracao, considerada por muitos delegados como
“pouco ambiciosa” e “decepcionante”. A comissaria de A¢ao pelo Clima,
Connie Hedegaard, deixou clara sua decepcdo: “Ninguém esta feliz. O
texto ¢ débil, e todo mundo sabe”. A reunido posterior dos chefes de Go-
verno e lideres mundiais ndo apontou novidades a essa situagdo. O acordo
preliminar renuncia a criagdo de um governo ambiental mundial. Nao se
fez o compromisso para a criagdo de uma agéncia das Nacgdes Unidas
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especial para governar os problemas ambientais do planeta. Apenas con-
cordaram em fortalecer o Programa das Nagdes Unidas para o Meio Am-
biente (PNUMA). O documento escrito estabelece que os paises elevaram
o status do PNUMA com um aumento no financiamento e competéncias
para atuar em distintos campos. Esse acordo ndo custou a alguns delega-
dos africanos que protestaram energicamente contra a renuncia a elevar
realmente o status do Programa das Nacdes Unidas.

As expectativas sobre os recursos necessarios para custear os pro-
jetos de desenvolvimento duradouro foram frustradas. Foi descartada a
proposta inicial da China e do Grupo de 77 paises em desenvolvimento?
para criar um fundo com 30.000 milhdes de dolares anuais. Nesse texto
aprovado, limitou-se a propor uma série de fontes alternativas de finan-
ciamento. Na declaracdo, ndo se estabelecem objetivos claros de desen-
volvimento duradouro, e esses deveram a partir do ano de 2015, como
substituicao dos Objetivos do Milénio, esses tltimos também desrespeita-
dos. Sdo questdes abertas como os prazos para suprimir os subsidios aos
combustiveis fosseis e outras atividades prejudiciais para o meio ambien-
te. Novamente foi manifestada uma falta de alternativas claras.

A falta de energia se manifestou antes do inicio da Conferéncia com
a auséncia dos representantes dos governos dos Estados Unidos, Gra Bre-
tanha e Alemanha. A maioria dos paises ocidentais esta mais pendente em
resolver sua grave crise economica que procurar alternativas para outro
modelo de desenvolvimento que muitos dao por morto. A denominada
“economia verde” foi questionada, visto que os paises em desenvolvi-
mento suspeitaram que esses compromissos sejam uma forma de limi-
tar seu desenvolvimento. Cada pais tem seu argumento justificativo para
ndo formar o compromisso e priorizar o desenvolvimento econdmico. A
Unido Europeia foi partidaria de converter o programa das Nagdes Uni-
dades para o Meio Ambiente (PNUMA) em uma agéncia de maior status.
Os EEUU tém receios, os paises emergentes exigem maior Compromisso
dos paises do Norte, como também dos paises pouco desenvolvidos. O
ex-secretario executivo da Convencao das Na¢des Unidas para a Mudanga
Climatica, Yvo de Boer, explica: “desafortunadamente, o texto carece da
ambicdo para introduzir uma mudanca radical que resolva os problemas
aos que nos enfrentamos como a falta de alimentos e de 4gua, e 0 aumento
m foi criado em 1964 e formado em seu inicio por 77 paises em desenvolvimento, embora na atuali-
dade ascenda a 130. Realiza declaragdes conjuntas sobre temas especificos e tem coordenados diversos progra-

mas de desenvolvimento e temas monetarios. Em 1988, adotou o acordo para um sistema global de preferéncias
comerciais entre paises em vias de desenvolvimento. O Brasil forma parte como um dos membros fundadores.
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dos precos da energia”. Apesar de todos os argumentos, os chefes de Es-
tado ndo se comprometeram.

Também na Cupula da Terra do Rio em 1992, muitas das ilusdes
ficaram para tras. A Conferéncia foi resultado de um meticuloso trabalho
de preparagao por parte da sociedade civil e de outras conferéncias (Con-
feréncia sobre o Meio Ambiente Humano, Estocolmo, 1974; declaracao
de Cocoyok, 1972; UN-Environment Program, 1974), e do trabalho de
numerosos especialistas e cientistas, embora a origem da pesquisa entre
o homem e a natureza tenha sido exposta por Mahatma Gandhi e Julius
Nyerere. Décadas mais tarde, surgiu a denominada “ecologia profunda”
como um sistema de valor e ética, ou seja, na pesquisa de uma relacao
harmoniosa do homem com a natureza (NAESS, 1973). O ecodesenvol-
vimento trata de uma reestruturagdo entre a sociedade e a natureza em um
“jogo de suma positiva”, mediante a reorganizacdo da atividade humana
(GLAESE, 1984; SACHS, 1995; 1995a; RIDDELL, 2004).

O mundo era outro, € 0 compromisso dos governantes com o desen-
volvimento sustentavel era credivel. Naquela ocasido, deu-se um passo ao
firmarem trés convenc¢des mundiais sobre a mudanca climatica e a biodi-
versidade. Um passo concreto foi a Agenda 21, na qual se sentaram as ba-
ses do desenvolvimento sustentdvel. No entanto, os resultados tampouco
foram os esperados:

Muitos problemas surgiram em consequéncia da pressao da delegacio
dos estados Unidos em favor da eliminacao das metas e dos crono-
gramas para a limitagdo da emissdo de CO2 do contrato sobre o cli-
ma: assim este foi degradado para uma declaragdo de boas intengdes.
(WORLDWACHT INSTITUTE, 1993, p. 12).

Naquela ocasido, os chefes de Estado tampouco se comprometeram,
visto que cada pais priorizava seus interesses econémicos. Nao muito dife-
rente foi a postura da maioria dos paises industrializados. Dois anos mais
tarde, o Diretor Geral da UNESCO convocou um coldquio internacional
em Paris (UNESCO, 1994) intitulado: “o que aconteceu com o desenvol-
vimento?”” Que levanta o problema como um todo: a luta contra a pobreza,
a integragdo social e a criagdo de empregos produtivos em um contexto
de desenvolvimento sustentavel. Posteriormente, celebraram uma série de
coloquios regionais com objetivo de examinar as perspectivas regionais
em matéria de desenvolvimento social; em 1994, na América Latina, Asia
e Africa ocidental, e em janeiro de 1995 na Africa oriental e meridional. A
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maioria dessas reunides regionais foi precedida por coldoquios nacionais.

Também organizaram conferéncias na Bolonha (Italia, 1994) de-
dicadas ao tema “Politicas publicas, acdes populares e desenvolvimento
social” e na Nova Deli (india), na colaboragdo com o NISTADS (Instituto
Nacional dos Estudos sobre a Ciéncia, a Tecnologia e o Desenvolvimento)
foi sobre “a ciéncia e a tecnologia ao servigo do desenvolvimento social”.
No mesmo ano, o Diretor geral da UNESCO, em sua conferéncia O que
aconteceu com o desenvolvimento? (UNESCO, Paris, 1994), afirmou: “o
desenvolvimento deve permitir materializar todas as possibilidades do
primeiro protagonista e Ultimo destinatario desse processo, ou seja, o ser
humano, ndo apenas que vive hoje, mas também o que vivera manha,
sobre a terra”.

Vozes mundiais reclamavam por um desenvolvimento humano e
sustentavel. Contudo, na pratica pouco se havia avangado. Surgem muitas
perguntas: Por que essa situacdo de poucos avancos ou de impasse?, serdo
os chefes de Estado e de Governo que se negam a firmar os compromissos
ou a participar na Cupula de responsabilidade? As respostas podem ser
varias. Vem-me a memoria uma frase atribuida a G. W. Hegel, “os povos
tém os governantes que merecem”. Os governantes representam os par-
tidos ou coalizdes que tém sido democraticamente referendadas em seus
respectivos paises. Por qué?, por quem?, Serd que o tltimo interesse dos
seres humanos ¢ o interesse egoista imediato e orientado unicamente aos
bens materiais? As ciéncias sociais e politicas tém tentado procurar res-
postas a essas questoes.

Rumo a uma Nova Analise do Desenvolvimento

O relatorio elaborado pela Comissao Internacional para a Paz e a
Alimentagdo (1994) considera que a procura por criar novos paradigmas
para o desenvolvimento constitui uma prioridade na atualidade. Na dé-
cada de transi¢cdo das antigas economias de planejamento estatal, propds
um caminho novo, a “Terceira via”, como alguns sociologos defenderam.
Defendeu-se que a politica social deva ser baseada no bem-estar de todos
os homens, e as economias de mercado devam comprometer-se a garantir
o direito de todos os cidadaos ao emprego.

O desafio para os anos seguintes era renovar a reflexdo sobre o de-
senvolvimento. O desafio era grande, pois afeta a todos os paises. Depois
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de décadas em que dominavam as teorias, os quadros econdmicos e estru-
turalistas do desenvolvimento, nos ultimos anos percebe-se uma mudanca
na formulacdo de uma teoria centrada no ser humano. Tem passado de
uma concepc¢ao fundamentada no crescimento econdmico como meta a
ser alcancada, para outras orientadas ao bem-estar ¢ ao desenvolvimento
de toda a populagdo. Entende-se como um processo social que permite
liberar energias para alcancar o progresso social e psicologico. Da Clpu-
la sobre Desenvolvimento Social das Nac¢des Unidas: “deveria surgir um
novo consenso internacional de esfor¢os encaminhados a elaborar uma
teoria do desenvolvimento individual e social centrada no ser humano™.

A proposta de paradigma trata de sintetizar os aspectos econdmico
e ecoldgico. Diversos especialistas (GOLDEMBERT et al., 1988; DES-
SUS, 1995; 1996) fundamentaram seus trabalhos na teoria da acao ra-
cional e na soma zero a partir de exemplos sobre a agricultura ecologica,
a reciclagem de residuos e as novas estratégias racionais de utilizagdo e
cria¢do energética. A partir de calculos de prognostico de crescimento das
energias renovaveis, especialistas do Club Facteur 10 anunciam que os
proximos cinquenta anos darao lugar a uma multiplicagao por dez da pro-
dutividade média dos recursos nas economias industriais, sendo essa uma
condi¢do indispensavel para assegurar o desenvolvimento sustentavel a
escala mundial.

O célculo inspira-se na Teoria dos jogos (ELSTER, 1989), apresen-
tado da seguinte forma: quatro quadrantes sdo definidos. O quadrante D,
que simboliza “o pior cenario”, e os quadrantes A e C, que correspondem
a jogos de soma zero. No quadrante A, a melhoria gradual da situacio do
meio ambiente gera, por sua vez, uma série de custos economicos que se
refletem em uma desaceleragdo do crescimento econdmico. O quadrante
B corresponde ao jogo soma positiva, em que se encontram as hipdteses
duplamente de lucro. Em um momento determinado, se levarmos em con-
ta os conhecimentos técnicos € organizacionais, o conjunto de lucros a
obter duplamente pode ser representado por uma curva TT’. O problema
consiste em deslocar a curva TT’ para a direita e em sentido ascendente.
(Figura 1)

3 UNCOMMON OPPORTUNITIES: An Agenda for Peace and Equitable Development. Informe de la Comisi-
on Internacional para la Paz y la Alimentacion. Londres: Zed Books, 1994, p. 201.

4 SACHS, Ignacy. Gestion de las Transformaciones Sociales (MOST). En busca de nuevas estrategias de desar-
rollo. Temas fundamentales de la Cumbre sobre Desarrollo Social. Cumbre Mundial sobre Desarrollo Social.
Copenhague, 6 a 12 de marzo de 1995. Disponivel em: <http://www.unesco.org/most/isachssp.htm>. Acesso
em: 12 abr. 2011.
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Figura 1 — Calculo e possibilidades do desenvolvimento a partir da teoria
dos jogos

environnement
A

A B

+ -

_ +

o ClOISSAICE
0 Lot » N
éConorue

C D

- +

A origem do signo 0 corresponde a uma situag@o definida como “normal” de re-

gime estabilizado, em que corresponde uma taxa de crescimento econdémico mo-
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O que interessa nessa proposta metodologica na tomada de decisdes econdmicas
e ecologicas sao as variagdes entre essas duas taxas.

Crise e Ciéncia

Proporemos uma ideia cujo nucleo se apoia no pressuposto de que
nao ¢ somente o mundo material, mas sim a consciéncia, e depois 0 mun-
do material, a base da existéncia do que podemos denominar como a re-
alidade. A interpretacdo da ciéncia ¢ decisiva para compreender a ideia
exposta. Autores diversos ja constataram isso. Gaston Bachelard afirma
que a ciéncia: € um produto do espirito humano, elaborado em conformi-
dade com as leis do nosso pensamento ¢ adaptado ao mundo exterior’™. A
subjetividade e o espirito, sdo bastante decisivos no avango € progresso
da ciéncia como as leis fisicas do universo, apresentando, por tanto dois
aspectos, um subjetivo e outro objetivo “ambos igualmente necessarios”.
Contudo, ambos os aspectos encontram-se em uma profunda transforma-
¢do. Enquanto que o aspecto objetivo, embora siga mantendo a validez
com base na fisica classica, ¢ desafiado pelas recentes contribuicdes da
Fisica quantica. O aspecto subjetivo, como causa e consequéncia do an-

5 BACHELARD, 1996 [1934], p. 10.
6 Ibid., p. 10.
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terior, formula questdes de uma forma cada vez mais aceita, relativas a
contribui¢cdo do conhecimento cientifico para a vida humana digna, a sus-
tentabilidade ambiental do planeta e o desenvolvimento sustentavel das
sociedades. Com base nestas questdes de crengas dominantes durante o
século passado sobre a falta de fiabilidade do avanco técnico, cientificos
e da ciéncia, ou a pouca transparéncia dos programas tecnoldgicos esta
sendo profundamente questionada.

Frente e esses fendmenos, alguns cientistas afirmam que a crise am-
biental ¢ “a crise” de nosso tempo. O risco ecoldgico questiona o conhe-
cimento do mundo. Atrevo-me a completar que a crise de nosso tempo ¢
muito mais profunda que a ecologica, pois se trata da crise do homem, e
concretamente a crise da consciéncia. Outros autores afirmam que nos en-
contramos em um caminho de “retorno da incerteza”. A tese se baseia nos
efeitos colaterais do modo de producdo técnico-industrial das perspecti-
vas, crise ecologica global, ou seja, um problema de crise institucional
profunda do modelo de sociedade atual. Embora esse desenvolvimento
seja visto como uma contraposi¢ao da sociedade industrial, seus efeitos
destrutivos permanecem irreconciliaveis. No contexto da “sociedade do
risco” (BECK, 1998), os efeitos tornam-se conscientes da necessidade de
uma nova “autodeterminacao reflexiva” (BECK, 1995, p. 19). Nesse tipo
de sociedade, o reconhecer a improbabilidade das mudangas causais pelo
modelo técnico-industrial exige a “autorreflexdo” subjacente as bases da
coesdo social e das convengdes e dos fundamentos que se baseiam a ra-
cionalidade. Para Beck, “a sociedade torna-se reflexiva (no sentido mais
estrito da palavra), o que significa dizer que ela se torna um tema e um
problema para ela propria” (idem).

Enrique Leff afirma que a crise ambiental ¢, sobretudo, um proble-
ma de conhecimento. Como contribuem as ciéncias sociais € humanas
face a esse desafio planetario? A resposta pode ser ambigua e inclusive de-
salentadora. Edgar Morin o resume da forma seguinte: “paradoxalmente,
na atualidade sdo as ciéncias humanas as que aportam a contribui¢ao mais
débil ao estudo da condi¢ao humana” (MORIN, 2001, p. 51). Como cau-
sa, aponta a separa¢ao dessas ciéncias, ao estarem “divididas e comparti-
mentadas” (Ibid., p. 51). Contudo, sdo cada vez mais numerosos 0s grupos
de pesquisadores que desde suas areas especificas das ciéncias humanas e
sociais desenvolvem novas perspectivas epistemoldgicas de compreensao
e de entendimento a partir da triade individuo-espago-sociedade, e em
definitivo a0 mesmo ser humano. O desenvolvimento e aprofundamento
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de concepgdes e estudos multidisciplinares e transdisciplinares, a apari¢ao
de novos conceitos e categorias como “cosmopoético”, “seres biocultu-
rais” (MORIN, 2001) de principios como o da “autoeco-organizagao”,
de novos termos “dialdgicos”, entre outros, mostra o0 aumento da sensibi-
lidade e responsabilidade intelectual dos pesquisadores. A partir de uma
perspectiva epistemologica, socidlogos advogam por uma “Ilustragao da
Ilustragdo” (Niklas Luhmann) pela “capacidade de transformacao e a par-
tir do proprio sistema” (Luhmann) mesmo que em nivel macrossocial ad-
voguem por “uma nova hegemonia da sociedade civil” (DUPAS, 2000).
Nesse contexto, surgem ensaios e textos como resultado de simpdsios,
congressos € debates internacionais.

Neutralidade da Ciéncia?

O termo ciéncia faz referéncia aos avangos cientificos, a ciéncia po-
litica, a resolugdo de questdes filosoficas, a questdes metafisicas sobre as
quais podemos discutir, mas nunca chegar a uma conclusdo. O objetivo
essencial da ciéncia é o controle e intervencao sobre o mundo, a fim de
promover a felicidade dos homens e das sociedades. A explicagdo norma-
tiva sobre o termo baseia-se em que a ciéncia ¢ o conjunto de conheci-
mentos que os seres humanos tém sobre o mundo, € possui como objetivo
— de acordo com Popper (1987 [1956], p. 152): “encontrar explicagcoes
satisfatorias do que quer que se nos apresente € nos impressione € precise
de explicagao”. Como fatos ou fendmenos que necessitam de explicacao
especifica, Popper acrescenta: “explicagdo (ou por explicacdo causal),
entenda-se como conjunto de regras, das quais uma descreve o estado
de coisas” (ibid., p. 152). Como a ciéncia ndo trata simplesmente de um
conjunto de conhecimentos, mas também de como esses conhecimentos
sdo obtidos. Essa fase se denomina de método cientifico. Durante nossos
estudos, também nos lembramos de disciplinas como filosofia da ciéncia,
histdria da ciéncia ou sociologia da ciéncia, todos elas com um contetudo
e leitura aparentemente pouco uteis para o nosso trabalho diario e para a
resolucdo pratica dos problemas, mesmo na area académica. Se continu-
armos a aprofundar, aparece a questdo do que ¢ ciéncia e do que ndo ¢
ciéncia, o que implica em questdes relativas a cientificidade e a pseudoci-
éncia. A questdo fundamental sobre quem produz o conhecimento cienti-
fico poder-se-iam acrescentar outras, que nao podem ser ignoradas como

185



sdo as estruturas de poder, ainda que o seu estudo ultrapasse o objetivo
desse artigo.

As explicacdes de carater heuristico e descritivo continuam sem se
aprofundar sobre o aspecto central da ciéncia: a sua posi¢ao dentro dos
elementos que determinam a vida. A Ciéncia € composta pelo movimento
e pela experiéncia. A ciéncia ndo pode existir sem movimento, ja que o
movimento produz a fundamentagdo necessaria para o avango cientifico.
Ciéncia sem experiéncia ¢ apenas uma ciéncia sem consciéncia, isto ¢,
uma ciéncia nao a servi¢o do conhecimento para o homem, mas uma ci-
éncia para que o homem se torne um escravo dela. Como consequéncia
logica da questdo, aparece uma nova: a que obedece a divisao atual das
ciéncias? Uma suposi¢do que se baseia na propria historia. E possivel
que a evolugdo da ciéncia, ao se constituir como ciéncia, dominada pelos
interesses da Igreja medieval durante séculos, tenha sido um obstaculo
ao seu progresso. O fildsofo, fisico e matematico francés René Descartes
(1596-1650) soube sabiamente dividir em seu momento historico, entre
Ciéncias Humanas ou ciéncias do espirito e as Ciéncias da natureza, fi-
sica ou matematica. Com essa divisdao, nao foi considerada a consciéncia
como um elemento a ser tratado na hora de investigar, constituindo um
problema para a maioria dos pesquisadores. Aos poucos, surgiram e se
desenvolveram vérios paradigmas, ou, como alguns cientistas denomi-
nam, “axiomas” ou “matrizes”(Kuhn), para destacar seu carater imutavel
e unico. Filosofos e cientistas sociais ao abordarem a questio dos paradig-
mas, os tém subdividido em paradigmas. No caso das ciéncias do espiri-
to, predominam o paradigma interpretativo, também como naturalista ou
qualitativo, denominado por alguns cientistas, como espiritualista — e que
nao deve ser confundido com espirita — e o paradigma sociocritico.

A divisao cartesiana das ciéncias levou a avangos, mas também, teve
profundas consequéncias negativas com a separa¢do do corpo humano
entre os aspectos biologicos ou psicoldgicos, ou espirituais. As doengas
foram analisadas ao longo dos ultimos trés séculos quase exclusivamente
sob aspectos de desempenho mecanico do corpo, ou seja, quando algum
membro ou 6rgdo nao funciona adequadamente, a solugdo tem sido a de
curar, regenerar e, em ultimo caso, amputar. Apenas hé algumas décadas,
tém sido impostas maneiras de compreender o ser humano e sua desar-
monia em forma de doengas a partir da analise das causas que provocam
a doenga.

E possivel uma ciéncia livre de valores? Toda a cria¢do e agdo do
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homem sdo produto da sua consciéncia individual, a qual ¢ formada por
valores (éticos, morais, religiosos). O espirito cientifico e a sua concreti-
zagdo, a pesquisa, devem estar o mais livre possivel de juizos de valor, po-
rém ¢ uma tarefa quase impossivel, uma vez que a ciéncia cria a filosofia
e os fildésofos, com sua propria linguagem, criam o pensamento da socie-
dade. A concretizagdo, especialmente observavel nas ciéncias humanas, ¢
praticamente impossivel escapar do julgamento de valor, por ndo existir
um ser humano sem consciéncia. O pensamento cientifico e a sua reali-
zacdo na atividade cientifica, tera que fundamentar na experimentacao e
na razdo, € essa novamente na experimentagdo. Somente esse processo
dialético permitira o avanco da ciéncia.

Ciéncia e valores t€m sido repetidamente confundidos. Iniciemos
a resposta a partir da defini¢do da delimitacao do que ¢ ciéncia. Para al-
guns autores, ¢ sempre mais facil se referir ao que ndo € ciéncia. Embora
ndo existam limites claros entre os conceitos; de forma simplificada, ndo
seria ciéncia a ideologia e o senso comum, embora ambos influenciem
a ciéncia. A ciéncia ¢ influenciada pela ideologia e pelo senso comum
de forma intrinseca, dentro do proprio processo cientifico. Os cientistas
sociais, inspirados na obra do socidlogo italiano Franco Ferrarotti e do
matematico polonés Jacob Bronowski, estabelecem um elo de continui-
dade entre senso comum, ciéncia e ideologia, estando a ciéncia no centro.
Assim, enquanto o senso comum ¢ um “conhecimento acritico, imediatis-
ta, crédulo”, a ideologia seria o “carater justificador de posi¢des sociais
vantajosas”.

Popper oferece uma clara demarcagao entre a ciéncia e a necessida-
de da constante avaliagdo critica, uma vez que:

a ciéncia nao pode progredir sem a liberdade critica, discussdo, debate
entre diversas escolas e confrontagdo permanente dos pontos de vis-
ta diferentes entre os pesquisadores, tanto no interior de uma mesma
visdo social de mundo como entre os cientistas ligados a op¢des axio-
logicas e politico-sociais contraditorias (POPPER. In: LOWY, 1990,
p. 54).

A auséncia de um debate sobre essas questdes “pode sendo con-
duzir ao dogmatismo, ao obscurantismo” (Ibid., p. 54). A “neutralidade
axioldgica” e a ciéncia livre de juizos de valor tem sido um tema que tem
preocupado, especialmente desde as origens da sociologia, dando origem
a varias interpretacdes. Entre os representantes da estrita independéncia
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entre as ciéncias sociais e os juizos de valor, Max Weber defende a postura
de uma firme “neutralidade axiologica”, indispensavel para a construgdo
¢ obten¢do do conhecimento cientifico. Para Weber, a ciéncia social sé é
possivel, se ndo interferirem os juizos de valor, inclusive os do proprio
professor durante suas aulas. No entanto, também ratifica que ndo signifi-
ca que a ciéncia social ndao tenha uma relagdo de valores. De acordo com
Weber, em A4 objetividade do conhecimento na ciéncia e na politica social
(1993, p. 54): “Uma ciéncia experimental nunca podera ter por tarefa o
estabelecimento de normas e ideais, a fim de retirar delas algumas receitas
para praxis”.

Resumindo, para assegurar o maximo de “objetividade da ciéncia”,
de modo especial na area de ciéncias humanas e sociais, o cientista ou pes-
quisador tem que deixar — como afirmam Berger e Kellner (1979) — em es-
pera ou “entre paréntesis’” sua propria fé, no momento em que atua como
cientifico. Da mesma forma como o crente coloca entre “parénteses” a
sua fé e a sua crenca em Deus quando estd estudando um tema relacio-
nado com as crengas dos seres humanos na atualidade, ou qualquer outro
assunto relacionado com a sociologia da religido. Essa premissa também
¢ valida quando um marxista estuda, por exemplo, fendomenos como a
acao coletiva, ou os processos de mudanca social. Ele deve deixar de lado
sua utopia ou deixa-la “entre parénteses” para ndo interferir em seu tra-
balho de campo, como ¢ a sele¢do de atores ou sujeitos para entrevistar
ou na analise de dados subsequentes. A interferéncia ou manipulagao —
consciente ou inconsciente — do processo da pesquisa, somente ird criar
realidades inexistentes. Também no final da investigagdo devera evitar
misturar os resultados empiricos com a ideologia ou inclinacao partidaria
na forma de opinides construidas sobre o que deveria ser ou como deveria
se desenvolver o fendmeno social.

A Contribui¢ao das Ciéncias Sociais para o Desenvolvimento Susten-
tavel

Frente aos desafios planetarios no nivel ecolégico exposto, as ci-
éncias tém respondido de diferente forma. Alguns pensadores ja tém in-
dicado a falta de respostas das ciéncias sociais em geral. As propostas e
alternativas das Ciéncias sociais exigem mais tempo para serem imple-
mentadas ao ndo tratarem o tema especifico de solugdes técnicas, sendo
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também do compromisso, a responsabilidade e a impossibilidade de que
os seres humanos dos paises do centro e as classes médias em geral tenham
que realizar sacrificios em seus héabitos de consumo. Em ultima instancia,
propdem inclusive modelos sociais de “consumo responsavel”, modelos
sociais alternativos e inclusive revolucionarios. Nos ultimos anos, Institu-
tos de pesquisas multitransdisciplinar, encontros e simpoésios’ tém criado
redes de intercambio de conhecimentos e de propostas.

Especificamente no campo epistemologico, diversos autores a partir
de uma perspectiva que estabelece um vinculo entre a ecologia e a econo-
mia (ALIER; SCHLUPMANN, 1991; JACOBS, 1996) tem aprofundado
o surgimento de novos paradigmas. A ecologia politica, as ciéncias sociais
e a sociologia, embora de forma mais discreta, também tém aportado uma
profunda reflexdo epistemologica (LEFF, 2003).

O socidlogo mexicano Enrique Left, em A complexidade ambiental
(2003), mostra a preocupacdo de um grupo de cientistas e especialistas, ao
estabelecer um nexo entre a tematica ecoldgica com a social, e suas im-
plicacdes politicas, cientificas e especialmente na area da educacdo. Para
isso, propoe repensar a complexidade ambiental a partir da sintese de di-
versos saberes, € em um contexto de surgimento de “novas identidades”.
Em outra publica¢do antecedente, Left (2001), ja fazia referéncia a essa
questdo: “a crise ambiental €, sobretudo, um problema do conhecimento,
0 que comporta o repensar o ser do mundo complexo, a compreender no-
vas vias de complexiza¢do”.

A atual situacao de colapso ecologico global e de falta de compro-
misso dos governantes e também de muitos cidadaos frente aos problemas
em que se encontra imerso o Planeta constitui um aporte de base para
estudiosos de qualquer area do conhecimento, até mesmo de areas tao
diversas como a Sociologia, Pedagogia, Biologia ou Fisica. Baseia-se em
dois eixos epistemologicos. Por um lado, a andlise da atual fun¢do da ci-
éncia, de profunda inspiracao com Jiirgen Habermas (1993), ao denunciar
a funcdo tecnocratica e burocratica dominante do saber cientifico e sua
“colonizagao do mundo de vida” das pessoas € dos povos. Em segundo
lugar, inspirado no paradigma da denominada “sociedade do risco” do
socidlogo Ulrich Beck, o qual questiona a legitimidade e a fungdo dos
representantes e especialistas desse saber. Seu pensamento transmite uma
mensagem importante para a comunidade cientifica e académica em geral:
7 Sao intimeros os Simpdsios nacionais e internacionais sobre o tema: Semindrio organizado pelo Centro de

Pesquisas Interdisciplinares em Ciéncias Humanas, Universidade Nacional Auténoma do México (UNAM,
1999), Rede de Formagao Ambiental do Programa das Nagdes Unidas para o Meio Ambiente.
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a necessidade de ultrapassar as estreitas fronteiras de cada area do conhe-
cimento, que defende tdo somente os interesses corporativistas de visao
limitada e sem uma base cientifica solida e dirigir-nos a uma nova forma
de pensar que seja interdisciplinar. Tao somente, a partir dessa concepgao,
sera possivel assumir de forma comunitéria os problemas planetarios com
0s quais os seres humanos estdo sendo confrontados.

No Seminério organizado pelo Centro de Pesquisas Interdiscipli-
nares em Ciéncias Humanas, da Universidade Nacional Autobnoma do
Meéxico (UNAM, 1999), um grupo de renomados cientistas sociais e es-
pecialistas na gestdo e produ¢do do conhecimento nas areas do meio am-
biente e do sistema educativo tratou sobre o meio ambiente baseando-se
no paradigma da complexidade. Dada a amplitude dos debates, expdem-
-se tdo somente dois aspectos fundamentais, comparando-os com outras
pesquisas e semindrios internacionais realizados. Nas linhas seguintes, se
expdem os conceitos e as categorias fundamentais das contribuigdes epis-
temologicas.

Uma Leitura Hermenéutica

A partir de uma critica ao projeto epistemologico positivista e de
fundamentar-se em filosofos de tdo diversas correntes, como Hans-Georg
Gadamer (fundador da escola hermenéutica), Gianni Vattimo, Jacques
Derrida (desconstrutivismo), Georges Bataille ou Paul Ricoeur (herme-
néutica, fenomenologia), Leff inicia uma reflexao sobre a necessidade de
recuperar a hermenéutica como método para compreender a complexida-
de. Frente a um conhecimento objetivador e uma verdade fundamentada
nos fatos “fortes da realidade e do saber como a dominag¢do da natureza”
(LEFF, p. 50-51), o autor entende a hermenéutica e especificamente a her-
menéutica ambiental, como uma exegénese do siléncio. Essa exegénese
constituida nas sociedades atuais se baseia na interpretacdo da “introje-
¢do de uma violéncia repressiva” das sociedades atuais e da ocultacao do
saber. Para o pesquisador, a hermenéutica ambiental, ndo ¢ apenas uma
racionalidade comunicativa, a partir de diferentes argumentacdes, ao con-
trario, trata-se da conexdo de sentidos diferenciados, entre os seres hu-
manos que vivem no presente. Jiirgen Habermas (1993, p. 53) afirma: S6
quando os homens comunicarem sem coagdo, € cada um puder reconhe-
cer-se no outro, poderia o género humano reconhecer a natureza como um
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outro sujeito — e ndo, como queria o Idealismo, reconhecé-la como o seu
outro”. Apesar da forte influéncia de Marx, critica seu economicismo por
ndo distinguir componentes analiticamente diferentes entre a acdo racio-
nal intencionada e a acdo comunicativa. Com este passo teorico, pretende
superar a redugdo do ato autogenerativo do ser humano ao trabalho, tal e
como pretendia Marx, para dirigir seu interesse na agao comunicativa, na
qual implicam diversos agentes. Segue-se que a sociedade estd composta
por comunicagdes, embora as tentativas de abstrair aspectos ontologico
e antropoldgicos tenham mostrado suas limitacdes (LUHMANN, 1984).

Critica ao Conhecimento Tradicional e ao Estruturalismo

O pensamento ocidental tem se revelado “obsessivo”, pela busca
dos objetos e da imutabilidade do tempo. Nesse sentido, o tempo tem um
papel fundamental. O evolucionismo de Darwin tem preservado o sentido
do tempo na historia natural, que mais tarde a lei da termodinamica con-
firmou durante o século XX, a partir dos processos de auto-organizacao
da matéria ou das estruturas dissipativas. Nessa linha de pensamento,
diversos pensadores expressam suas criticas. Ilya Prigogine realiza uma
critica as formas tradicionais de obter conhecimento: “A ciéncia classica
privilegiava a ordem, a estabilidade, ao passo que em todos os niveis de
observagao reconhecemos agora o papel primordial das flutuagdes e da
instabilidade” (1966, p. 12). Edgar Morin também desconstroi o principio
da explicagdo para transforma-lo em uma possibilidade:

O principio de explicacao da ciéncia classica tendia a reduzir o conhe-
cimento ao manipulavel. Hoje, ha que servir a reflexdo, meditagdo,
discussdo, incorporagdo por todos, cada um com seu saber, na sua ex-
periéncia, na sua vida (1996, p. 30-31).

Nessa linha de pensamento, Leff realiza uma profunda critica a
escola socioldgica dominada pelo pensamento linear, ao considerar ou es-
truturalismo um determinismo sistémico da natureza ¢ da Historia, tanto
nos sujeitos como em sua consciéncia.
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Dialética

Left defende a revalorizagdo do pensamento dialético e da emer-
géncia da complexidade do conhecimento critico para a construgao de sua
nova racionalidade ambiental. O materialismo dialético historicamente
tem pretendido estabelecer um método para mistificar o pensamento e a
matéria, além de impor uma racionalidade capaz de confrontar a logica
formal e o positivismo l6gico. Nao obstante, fundamentado nos principios
da negacdo, da contradi¢@o social e na categoria de totalidade, esse pen-
samento e sua apropriacao pelo marxismo ecologista atual sao questiona-
dos na desconstrugao do “logocentrismo” que tem marcado a histoéria da
civilizagdo ocidental e que se baseia em uma racionalidade que também
comporta a destrui¢do do meio ambiente.

Totalidade

A categoria de totalidade tem perdido paulatinamente seu sentido
revolucionario original ao ser absorvida pela teoria geral de sistemas, ao
ser-lhe transferida uma interpretacdo positivista como consequéncia de
marginalizar sua base dialética. Também, a nova dialética que tem sur-
gido do pensamento do “ecologismo social tem idealizado a ecologia”
como a base material do conhecimento, que se desenvolve face a crescen-
te complexidade da totalidade. Nesse sentido, Leff se refere aos escritos
do pensador ecologista Murray Bookchin (1921-2006) e a necessidade de
redescobrir a categoria da totalidade, no sentido original proposto pela
teoria critica nos escritos de sociologia de Theodor Adorno.

Novos dominios da inovacao cientifica

E bem verdade que os avangos cientificos nos abrem novos do-
minios para a inovagao tecnoldgica. Esses avancos comportam também
novos problemas para a sociedade, assim como novos desafios. No mo-
mento de assegurar a qualidade dos processos de decisdo sobre as agdes
e inovagdes e em consequéncia adotar reflexdes ja apontadas por Ulrich
Beck (1986,1988). Para explicar esse processo, Silvio Funtowicz e Bruna
De Marchi oferecem uma viagem por meio da evolugdo das ciéncias eu-
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ropeias. A ciéncia europeia, legitimada pelo Estado, baseia-se na simpli-
ficacdo da complexidade. O espago de decisdes tem permitido ao Estado
desenvolver um modelo legitimador na tematica das decisdes “racionais”.
A racionalidade tem se convertido em sindnimo de “racionalidade cienti-
fica”, enquanto que o conhecimento tem se convertido em “conhecimen-
to cientifico” (FUNTOWICZ; DE MARCHI, 2001, p. 70), considerando
outros tipos de conhecimento e de racionalidade — como o conhecimento
agricola, o artesanal, o medicinal — como um conhecimento de segunda
categoria, e, portanto, pouco importante. Inspirando-se em diversos es-
tudiosos, (BECK; GIDDENS; LASH, 2001), os autores, veem o sistema
cientifico como responsavel por muitos dos problemas e dos “acidentes”
que aparecem na natureza, ¢ que cada vez sao mais visiveis. Os referidos
cientistas se perguntam: se a ciéncia e a tecnologia tém gerado esse tipo de
patologia em nosso sistema industrial, poderiam de alguma forma contri-
buir para oferecer alguma solucdo? A resposta considera que se encontra
em uma “‘nova ciéncia’, que se dedica a resolver os problemas da saude
em uma “escala individual humana das comunidades e do ambiente natu-
ral” (Ibid., p. 71).

O contexto em que os problemas poderiam ser resolutos cientifi-
camente seria, segundo os referidos autores, a “ciéncia pds-normal”. O
principio organizador dessa ciéncia “ndo ¢ a Verdade, mas a Qualidade”
(Ibid., p. 71). Com essa informag¢do, ndo se trata de descobrir “fatores
verdadeiros™ para sustentar “boas politicas”, mas avangar e gerar inputs
cientificos dentro de processos complexos na tomada de decisdes. A ci-
éncia “pos-normal” se baseia na logica seguinte: normalmente, nos pro-
cessos de resolucao de problemas na area ambiental, aparecem diferentes
valores e interesses em discussdo que geram insegurangas que aumentam
ou diminuem segundo o grau de complexidade. Quando os interesses em
jogo e o grau de insegurancga sdo baixos, a tradicional “ciéncia aplicada” é
a mais adequada, porém, a medida que os interesses em jogo € a responsa-
bilidade aumentam, se requer, em primeiro lugar, a intervencao de “espe-
cialistas” — a “consulta profissional”. Nao obstante, dada a complexidade
dos problemas ambientais que aumentam a insegurancga, 0s riscos € 0s in-
teresses em jogo, € necessario uma nova abordagem, que os autores deno-
minam de “ciéncia pés-normal” (Ibid., p. 73). Nicolescu (1999, p. 50), em
O Manifesto da Transdisciplinaridade, afirma: “A pluridisciplinariedade
diz respeito ao estudo de um objeto de uma mesma e unica disciplina por
varias disciplinas a0 mesmo tempo”.
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Os paradigmas expostos tomam como ponto de partida a filosofia
de Emmanuel Levinas, no paradigma da complexidade de Edgar Morin,
e, nas contribui¢des da fisica quantica de Ilya Prigogine, a complexidade
ambiental. Para Leff, a complexidade ambiental nao implica apenas em
realizar as coisas de “outra forma”, mas preparar para uma pedagogia a
partir de uma nova racionalidade baseada na reapropriagdo do conheci-
mento do ser do mundo e do ser no mundo.

A partir dessas complexizagdes, a complexizagdo do ser inclui a ne-
cessaria reflexdo da complexidade, “o ser do ente, das coisas, do mundo e
do ser humano”. Finalmente, a partir de incorporar a reflexao sobre a natu-
reza complexa nos aspectos mencionados, a complexizagdo do ser inclui a
necessaria reflexao da complexidade, “o ser do ente, das coisas, do mundo
e do ser humano”. Essa aportacdo de Leff e de outros autores colabora-
dores finaliza-se com uma chamada a necessidade de impulsionar uma
aprendizagem da complexidade ambiental, entendendo-se esse processo
nao como um meio, mas como uma nova compreensao do conhecimento
sobre o mundo. Esse tipo de saber ultrapassa o “conhece-te a ti mesmo”, a
integrar o conhecimento do homem e do sentido da existéncia.

A Acao Humana

Nosso universo cotidiano ¢ a Amazonia, quica a cidade de Belém ou
qualquer outra cidade menor no Estado do Paré. Distante das guerras da
Bosnia (1992-1995), das guerras étnicas da Africa (conflito entre as etnias
Tutsis e Hutus, em 1994), dos distirbios nas ex-republicas soviéticas de
Kachastan, Chechénia, das revoltas de imigrantes na Franca ou em outras
cidades europeias. Pensamos que aqui a alegria e a criatividade do povo
brasileiro eliminardo essas dificuldades que aparecem.

Essa regido ndo estd imune a essas mudangas e conflitos. Pouco
se tem ouvido falar das teorias sistémicas, nas quais tudo esta inter-rela-
cionado, e da complexidade dos problemas. E cada vez mais comum ver
fotografias publicadas nos meios de comunicacdo e jornais locais em que
aparecem os barcos comuns que diariamente cruzam o rio Amazonas, 0
Tapajos, o Tocantins ou as centenas de afluentes da regido secas, com as
aguas a niveis minimos, como ocorreu no ano de 2005, como consequén-
cia da maior seca na Amazonia nos ultimos 60 anos. Nas imagens regis-
tradas € possivel observar grandes praias de areia com barcos encalhados.
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Essas praias de areia sdo, na verdade, o fundo dos rios, e os barcos deve-
riam estar flutuando ou navegando por eles.

Nos meses de verdo, o calor nas cidades se faz insuportavel. O trafe-
go de veiculos que aumenta a cada dia contribui para esse efeito. Os Oni-
bus, enquanto transporte urbano, com motores de ma combustdo langam
a atmosfera centenas de toneladas de monodxido de carbono. Centenas de
milhares de aparelhos de refrigeracdo de ar fazem o resto. As previsdes
para os proximos anos ndo sao otimistas. A capital Belém, como toda a
regido do baixo amazonas, incluindo sua desembocadura, a maior ilha
fluvial do mundo — a ilha do Maraj6 e seu arquipélago, se encontra em
dimensdes muito baixas no que tange ao nivel do mar. Essas areas sdo
também as mais densamente povoadas da Amazonia. S6 a capital Belém
e sua area metropolitana contam com uma populagdo que alcanca os dois
milhdes de habitantes. Milhares de pessoas — ribeirinhos — vivem nas
margens dos rios, em casas suspensas por troncos de madeira — palafitas —
a uma altura de um metro sobre o nivel das aguas. Qualquer maré forte ou
tempestade proveniente do Atlantico pode inundar e destruir essas casas.
Por fim, a mudanca climatica € perceptivel desde o Alaska até a Antartida
passando pela Amazonia.

A partir da ciéncia tradicional inspirada no modelo cartesiano, até
as diversas religides, comegou-se a questionar esse paradigma de desen-
volvimento. Desde as ciéncias tradicionais, as diversas conferéncias in-
ternacionais (Kyoto) s3o uma tentativa de superacdo dessa situagdo, ir-
reversivel até agora. A cosmovisao judaico-crista e catdlica dos jesuitas
demonstra claramente uma tese ndo controvertida dentro da igreja catoli-
ca: “o cuidado com a Terra ¢ o principal objetivo da atividade humana [...]
e que so seremos redimidos se salvamos a Terra™®.

A Conferéncia de Kyoto (1997)° foi a primeira tentativa em escala
planetaria para que os paises causadores das emissdes de monodxido de
carbono e do consumo de combustiveis fosseis reduzissem drasticamente
suas emissdes. A maioria dos presidentes e lideres dos paises dos cin-
co continentes firmaram um compromisso, entre eles o grupo de paises
mais industrializados e ricos do planeta, o denominado Grupo 7 ou G-7.
A adogdo do Protocolo de Kyoto significa aceitar alguns compromissos
minimos para reduzir os gases do efeito estufa para os anos de 2002-2010.
Uma média de 8% (oito por cento) nos paises da Unido Europeia, 7% (sete
8 TOOLAN, David S., Cosmologia numa era ecoldgica. Sao Paulo: [s. n], p. 43.

9 Sobre os compromissos concretos da Conferéncia, vide: GREENPEACE. Mudanga climatica, Painel intergo-
vernamental de mudanga climatica, 2007.
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por cento) nos Estados Unidos.

Nao obstante, os resultados concretos foram sendo adiados e pro-
longados de ano em ano. Paises industrializados tém vendido e tém “ex-
portado” parte de suas emissdes sobrantes a outros paises mais pobres,
que poluem menos e necessitam de divisas, dolares e euros. Dessa forma,
a média foi aceitavel, burlando assim o compromisso internacional adqui-
rido. Outros paises, representados por seus presidentes, afirmaram que o
aumento da contaminag¢ao atmosférica era um simbolo de que a economia
funcionava bem, pois significava mais producdo, mais transporte e, em
consequéncia, mais consumo de massas ¢ mais emprego. Por tanto, teria
que seguir contaminando!

A maior poténcia mundial, Estados Unidos, tem se negado repeti-
damente a aceitar os compromissos de Kyoto, alegando — fala do préprio
presidente — que introduzir medidas anticontaminantes no setor industrial
requer investimento biliondrio, o que consequentemente encareceria os
produtos, tornando-os menos competitivos na feroz luta do mercado mun-
dial. Por fim, o proprio Presidente tem reconhecido a gravidade da situ-
acdo, anunciando um plano urgente para reduzir as emissoes. A grande
poténcia emergente, a China, argumentou que teria o mesmo direito de
crescimento, de consumo e, em consequéncia, de contaminacao que as
outras grandes poténcias mundiais. Com um crescimento que gira entorno
dos 10% (dez por cento) anual, as taxas de consumo de combustiveis fos-
seis e de contaminagdo sdo alarmantes.

No que se refere aos paises da América Latina, entre eles o Brasil,
ao dispor de grandes areas relativamente pouco industrializadas, estatisti-
camente contamina pouco e, em consequéncia, tem pouca responsabilida-
de global frente ao problema. A contaminagdo atmosférica que produzem
as megaldpoles como Sao Paulo, Rio de Janeiro, Buenos Aires ou México,
com um parque movel de milhdes de automoéveis e milhares de empresas
obsoletas e altamente poluentes da atmosfera, dos rios e do meio ambiente
ultrapassam o indice maximo. A contaminacdo ¢ distribuida e dividida
pelos quildmetros quadrados que t€ém o pais, resultando numa enganosa
contaminagdo baixa por habitante.

A partir dessa rapida leitura sobre os recentes fenomenos da acdo
humana como responsavel pela rapida deterioragao do planeta, a agcdo de
dentincia e pressdo de alguns setores das sociedades sobre os compromis-
sos internacionais, a complexidade dos problemas e das possiveis solu-
coes, surgem inevitavelmente questdes mais profundas que afetam a ati-
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vidade humana, a producao e o entendimento do progresso cientifico. Que
efeitos tem tido as Politicas Publicas impulsionadas pela sociedade civil
organizada e a cidadania? Como reage a ciéncia, e, de forma especial,
as Ciéncias sociais € humanas na interpretagdo da origem dessa situacao
planetaria? Que alternativas epistemologicas oferecem para compreender
a a¢ao do homem?

A Crise do Ser Humano

Imersos na “sociedade de consumo”, denominada por alguns autores
inclusive de “sociedade espetaculo” (DEBORD, 1967), os mecanismos de
construgdo do tempo livre e o esporte passivos, as distragcoes e impulsos
externos, sobre os quais obtemos momentos efémeros de aparente felici-
dade ndo ajudam a refletir sobre as possibilidades de aprendizagem e de
mudanga, sejam individuais, nos niveis micro, macrossocial ou planeta-
rio. O filésofo e pedagogo John Dewey dizia: “se as agdes do homem nao
se guiarem por conclusdes reflexivas, guiam-nas impulsos precipitados,
apetites desequilibrados, o capricho ou as circunstancias do momento”.
Esse tipo de sociedade induz a passividade e a nos converter em meros
espectadores em todos os niveis humanos: passividade em procurar saidas
as situagdes negativas, passividade ou omissao frente as injusticas sociais,
passividade em reivindicar direitos sociais e humanos, passividade em
procurar e encontrar o proprio caminho em liberdade. “Vivemos em uma
época de frivolidade”, exclama o filosofo Peter Sloterdijk'’, referindo-se
aos valores e atitudes representados pelas pessoas ao nosso redor. As for-
mas como se estrutura o pensamento e aproxima-nos do conhecimento e
da investigacdo ndo se encontram isentas dessa situagdo de passividade,
conformismo ¢ desarmonia. Fritjof Capra'' a denominara como uma “cri-
se de percepcao”.

Todos nos estamos imersos de alguma maneira nesse entorno e si-
tuacdes, de tal forma que obstaculizam a reflexdo, e a auto-observacao, ja
que requerem um sobre-esfor¢o individual de atengdo, interesse e concen-
tracdo dificultando o principio socratico “Conhece-te a ti mesmo”. Apesar
dessa situagdo, ¢ cada vez maior o nimero de pessoas que se formulam
essas questdes basicas e pelas diversas manifestagdes que envolvem a
m)UK, Peter. Entrevista em: NZZ Online, Nachrichten, 28 nov. 2008.

11 CAPRA, Fritjof. O Tao da Fisica. Um paralelo entre a Fisica Moderna e o Misticismo Oriental. Sao Paulo:
Cultrix, [1975] 2000.
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consciéncia em suas agdes, sejam em nivel académico, de estudos ou pra-
ticas filosoficas que realizam fora da universidade, ou de projetos de vida
relacionados com a formagdo ou a reciclagem profissional. Entretanto, os
passos para aprender, para transformar, para tomar consciéncia, necessi-
tam de um método rigoroso.

A situacdo e a sensagao de ter finalizado um periodo historico, mar-
cado por utopias e as realidades, por revolugdes e contrarrevolugoes, pela
esperanca e a escuriddo, pelas teorias redentoras e seu fracasso, pela supe-
racdo de velhos paradigmas e a apari¢ao de novos, pela revolugdo cientifi-
ca, marca o periodo em que vivemos. As convulsdes sociais e revolugdes
cientificas ndo surgem repentinamente, mas fazem parte de um longo pro-
cesso de crise e, em consequéncia, de oportunidades.

A crise e o periodo de mudangas ja foram diagnosticados a partir de
diferentes areas do conhecimento, por diversos pensadores e cientistas e
também pelas religides. Nos meados do século passado, o socidlogo de
origem russa, Pitrim Sorokin publicava sua tese “A4 crise de nossa era”
(1948), referindo-se a uma crise cultural e de valores nos paises ociden-
tais. Quatro décadas mais tarde, o filésofo Jiirgen Habermas, na Nova in-
transparéncia. A crise do estado do Bem-estar social e o esgotamento da
energias utopicas, publicada em 1987, diagnosticava que a utopia nao se
esgota com a crise do Estado de bem-estar que vivem atualmente década
as democracias ocidentais.

Em um sentido mais amplo, o socidlogo Niklas Luhmann, também
diagnosticou os déficits das sociedades contemporaneas atuais nos as-
pectos ético, social e moral, nascidos da modernidade e dos valores que
representa e a necessidade de buscar-se uma nova ética, ao afirmar: “pre-
cisamos uma ilustragdo da Ilustragdo”. E evidente que este capitulo, ndo
pode tratar de todas as questdes expostas, nem pretende ser conclusivo
sobre nenhuma delas.

O Ser Humano e a Consciéncia

Da Grécia antiga aos dias de hoje, varias escolas de filosofia e os
filosofos tém procurado analisar e descobrir os elementos que determinam
o ser humano. Na maioria das escolas o conceito de consciéncia esté pre-
sente, desde a definicao convencional, em uma ordem tautolégica, “cons-
ciéncia” ¢ “perceber as coisas”, mistico, “consciéncia ¢ a voz interior do
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meu ser”, até o materialismo histérico de Marx e Engels, com a “falsa
consciéncia”. O conceito de consciéncia tem sido tratado essencialmente
por Marx em A Ideologia Alema (MARX, ENGELS, 1845-1846), e esta
profundamente vinculado ao conceito de ideologia, visto que, a ideologia
da classe dominante determina em grande parte nossa consciéncia. Marx
parte da premissa materialista de que os homens sao os produtores de suas
ideias, condicionados pelo desenvolvimento das forcas produtivas. Como
resultado, a consciéncia ndo pode ser coisa diversa do ser consciente, € 0
ser dos homens e o seu processo de vida real. Marx amplia essa definicao
para esclarecer que a consciéncia ¢ um “produto social”, embora ndo es-
pecifique exatamente a amplitude dos conceitos “produto social” e “vida
real”, mesmo que hipoteticamente as suas interpretagdes possam ser mui-
to amplas e subjetivas.

Na era moderna, ¢ mesmo antes de Marx, Georg W. Hegel (1770-
1831) abordou a analise da relagdao entre movimento ¢ consciéncia, ¢ as
contradi¢des existentes nela. Nos seus escritos se basearam posteriormen-
te os denominados “filésofos da modernidade”, proclamando desde o ini-
cio a necessidade de reformar a mente, e que resultou na realizagao de um
método para assegurar a validade do conhecimento.

No entanto, ¢ Max Scheler (1874-1928) o filosofo que estabelece
um nexo entre o entendimento do mundo e a consciéncia. Scheler con-
sidera que os ser humano ¢ determinado, pois “s6 o empenho da propria
pessoa abre a possibilidade de ‘conhecer’ o ser através dele”. Scheler, em
seus escritos estabelece uma ligacao entre a consciéncia exterior € a cons-
ciéncia interior: “A consciéncia do mundo, a autoconsciéncia € conscién-
cia de Deus, formam uma unidade estrutural indestrutivel”. A consciéncia
aparece separada, estabelecendo o conceito de consciéncia em relagdo a
outros elementos que determinam o ser humano. Esses trés elementos sao:
a capacidade de tomar decisdes e promover projetos de vida, a reflexdo
necessaria para isso, ¢ a capacidade para estabelecer um vinculo entre
os dois primeiros. Esses elementos aparecem em textos diferentes, em
especial, nas conferéncias de John e Eva Pierrakos'?, tais como: o movi-
mento, a consciéncia e a experiéncia. Essa triade ¢ constituida por uma
relacdo harmoniosa dos trés elementos, que determinam, em primeiro lu-
gar, a vida e consequentemente, também nossa atividade como estudantes,
pesquisadores e professores.

12 Conferéncias de John e Eva Pierrakos, resumidos no The Pathwork Guide Lectures, Belo Horizonte, Brasi-
lia, Rio de Janeiro, Salvador, Sio Paulo, Pathwork Foundation (s.d).
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Ap0s essa introdugdo, os leitores vao se perguntar o que signifi-
ca estabelecer um vinculo entre areas aparentemente tao diferentes, tais
como, a capacidade de projetar de forma auténoma e livre pesquisas, o
método, entendido nesse contexto como o movimento ¢ a consciéncia?
E possivel vincular esferas aparentemente ptblicas, como é a nossa agéo
na universidade e nas pesquisas, com assuntos reservados para a “esfera
privada”? Nao estaremos com isso, colocando em xeque a cientificidade?
Sdo muitas perguntas, e respostas demais.

Nao pretendemos dar respostas conclusivas. Cada ser humano deve
descobrir por si mesmo a resposta por meio das questdes expostas. Para
tentar esclarecer as duvidas e dar algumas respostas possiveis, considero
que ¢ necessario abordar o carater ontoldgico e epistemologico da inves-
tigacdo. Nas linhas seguintes, vamos nos ocupar de uma série de questdes
de carater ontologico. A primeira refere-se as possibilidades que temos de
explicar a realidade. Para isso, existem duas abordagens: a ideografica e
a nomotética. Neste topico, nos baseamos na abordagem idiografica, que
parte da premissa de que as ciéncias ndo estudam as generalizagdes, mas
a singularidade e a especificidade dos processos em constante mudanga
como as ciéncias sociais € humanas ou a histdria. As ciéncias nomotéticas
sdo aquelas que buscam estabelecer as leis da logica com base nas Cién-
cias naturais, € que procuram estudar os processos causais € imutaveis.

A segunda questao ¢ a visdo da filosofia sobre o ser humano. Inume-
ros fildsofos tém debatido a questdo. Na era moderna, destacam a Hegel,
Marx, Nietzsche e Heidegger, tendo como antecessor a Spinoza. Ja no
inicio da era moderna, o filosofo racionalista holandés Baruch Spinoza
(1632-1677), enfatiza a autonomia do homem com a capacidade para se
organizar, a fim de transformar sua préopria realidade e a realidade externa
dominante.

A tese do materialismo historico, que parte da leitura e compreensao
da realidade e da pratica transformadora, continua estando presente e per-
manece valida, tal e como Karl Marx escreveu. Desde entdo, diferentes in-
terpretacdes e leituras contemporaneas levaram ao surgimento de inume-
ras “escolas” marxistas e neomarxistas, que tém reinterpretado o sentido
original de Karl Marx, dos conceitos e das categorias como subjetividade
e consciéncia. Questiona-se neste trabalho o conceito materialista funda-
mentado no materialismo leninista sobre o entendimento da matéria: “No
universo”, disse Lénin, “ndo ha nada além de matéria em movimento, € a
matéria em movimento ndo pode se mover, exceto no espago € no tempo”.
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Nos anos 1960 surgiu o interacionismo simbolico como uma nova
corrente com base na fenomenologia e na obra de Alfred Schutz e Martin
Heidegger. Peter Berger, um dos impulsionadores, em O Dossel Sagrado
(1985), afirma: “Toda sociedade humana ¢ um empreendimento de cons-
trucdo do Mundo”. Para Berger, o processo dialético basico de uma socie-
dade consiste em “trés momentos ou passos’’: externalizagdo, objetivacao
e internalizacdo. A externalizacdo se refere a manifestacdo continua fisica
e mental dos seres humanos no mundo; esse ¢ o primeiro periodo de cada
ser humano, no qual os valores transmitidos pela familia e educacdo tém
um papel fundamental. O segundo momento, a objetivagdo, representa a
conquista por parte dos produtores da atividade, com uma realidade que
se defronta com os seus produtores; fase adulta, na qual ha um campo para
o desenvolvimento de “praticas autdbnomas”. E a internalizagado, significa
a apropriacdo dessa realidade, transformando-a em estruturas do mundo
objetivo. Interacdo com as “praticas autobnomas de carater transformador
da sociedade”.

Por tultimo, a terceira questdo diz respeito ao movimento. O movi-
mento ocorre em todos os niveis: individual, social, global. Uma socie-
dade sem movimento, ou seja, sem contradi¢gdes, conflitos e busca de al-
ternativas, com progresso social e cientifico, estd fadada a desaparecer. O
movimento constitui a forca motriz. O mesmo acontece com o universo,
as estrelas, os planetas e as galdxias, estdo sujeitos a todo tipo de forcas
(gravitacional e centrifuga). Essa ¢ a dinamica que produz a constante
expansdo das galaxias. A vida de um ser, seja animal ou racional, baseia-
-se no constante movimento. Nao me refiro neste contexto ao movimento
fisico ou sociopolitico, mas ao movimento que realizamos na mente. Sem
o movimento intelectual continuo, a capacidade de racionalizar diminui.
Sem esse movimento, que inclui as nossas decisdes, nos tornamos repeti-
tivos, autdmatos, passivos frente aos desafios individuais e coletivos, com
essa atitude, estamos sujeitos a ser tratados pelo poder do tipo que for,
como meros automatos e servis repetidores.

Toda agdao humana precisa de movimento: para se autoafirmar, para
nos defender das injustigas, para transformar as realidades e também a
nossa propria vida. Quando ¢ bloqueado o movimento de um ser humano,
a sua propria harmonia — seja ela de natureza material, intelectual ou emo-
cional — ele se torna um ser manipuldvel e exposto a multiplas fraquezas
que nos rodeiam constantemente, produzindo vicios, dependéncias e, por
fim, doencas.
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Em um plano puramente intelectual, o movimento tem de estar pre-
sente, para que possamos exercer o raciocinio. Para aqueles que preten-
dem realizar uma pesquisa ou planejar um trabalho cientifico, 0o movimen-
to consiste na educagao racional da mente. As diferentes visdes de mundo,
teorias, metodologias, nos proporcionam a possibilidade de construir o
objeto da pesquisa e de enquadra-lo dentro de um marco ldgico conceitual
e de técnicas adequadas de observacdo do fendmeno, ja que no momento
de adquirir conhecimento podemos escolher entre as diversas estratégias;
como a indutiva, a hipotético-dedutiva e principalmente a dedutiva. Se
o movimento for atrofiado, o intelecto perde a vida, em outras palavras,
quem ndo educar a mente a se mover, perde a capacidade do raciocinio
e de criar. Nao estar aberto a novas visdes de mundo e a novos métodos
de raciocinio conduz a uma perda da capacidade para compreender os
fendmenos em sua totalidade, os fendmenos de uma realidade complexa
e em constante transformagdo. E uma realidade quase impossivel de se
compreender e medir, por meio dos métodos e teorias, das quais dispo-
mos atualmente, como afirma o socidlogo portugués Souza Santos. No
entanto, o desenvolvimento intelectual, o dominio das teorias por si so,
sdo insuficientes. Podemos perfeitamente estar abertos a novas reflexdes
e visdes de mundo e do ser humano, mas faltara algo mais profundo em
Nosso ser para guiar 0 movimento.

O movimento sozinho, n3o consegue avangar em nossa busca por
conhecimento. Sem a consciéncia, ¢ prejudicado o movimento harmo-
nioso da nossa personalidade e da investigacao. Nao ¢ suficiente dominar
perfeitamente as teorias € as técnicas, se nos tornamos apenas tecnocratas,
que ndo sabemos o que realmente temos em maos. Fildsofos, socidlogos
e pensadores tém alertado sobre o perigo de cair nessa armadilha, cor-
rendo o risco de transformar-se em “idiotas especializados”. O socidlogo
alemao Ulrich Beck, em sua hipotese da “Sociedade de risco” (1986), os
denomina “tecnocratas sem consciéncia ¢ dominio das consequéncias de
suas acgoes”, enquanto o filésofo Jiirgen Habermas os denomina “tecno-
cratas”, inseridos no sistema, “que colonizam o mundo da vida” (1987).
Além da exigéncia do dominio da matéria ndo € possivel relegar ou igno-
rar as questdes ontologicas, ou seja, nossa relagdo com os seres humanos
e com o meio. Nas diversas leituras sobre a ciéncia, sempre essa presente
como um contraponto a consciéncia, tanto a partir da propria autoconsci-
éncia fundamentada no principio da realidade, ou interpretando a ciéncia
como externa a essa realidade, portanto, como irreal.
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A experiéncia constitui o terceiro elemento que define o ser humano
como um todo. E a sintese ¢ o resultado harmonioso do movimento e da
consciéncia, ou seja, a orientagdo racional da investigacdo — a relagdo en-
tre o observador e o objeto da investigacdo — e da pratica de abordar o fe-
nomeno estudado. Novamente, me refiro a nossa atividade como pesqui-
sadores. E um desejo de todo pesquisador, quando ¢ consciente e possui
uma estrutura racional, sobre a estratégia certa para obter conhecimento,
previamente construido para a pesquisa de campo. O ato da experiéncia,
ou seja, o vinculo entre a fase de construcdo do objeto da pesquisa, a
elaboracdo de conceitos e de nosso proprio conhecimento e valores sub-
jetivos, como o sdo a experiéncia e as crengas, constitui a finaliza¢ao do
processo de investigagdao. Nessa fase, fica a mostra uma relagao direta do
pesquisador com o fendmeno social.

Neste contexto, a energia ou “a forca vital”, ou seja, o método e
a consciéncia, ¢ necessaria para formular questdes e perguntas que nos
ajudem a avangar no nosso conhecimento da realidade. Nao surpreen-
dentemente, o socidlogo Pierre Bourdieu dizia em certa ocasido que: “O
mais revoluciondrio de uma pesquisa ¢ descrever a verdade”. Como se
consegue descobrir a verdade? Este exercicio vai permitir-nos comegar a
compreender a nossa realidade como pesquisadores, os objetos investiga-
dos, a realidade material e as construgdes subjetivas — espirituais — vin-
culadas a agdo investigativa. Ao discutir o nivel de questdes ontologicas,
aparecem as primeiras contradi¢des. Nenhum fenémeno ¢ um fenémeno,
a menos que esteja registrado previamente na consciéncia do observador,
ou dito de uma forma mais simples, a observagdo nunca ¢ pré-existente
ao fenomeno. Tratar da observacao implica necessariamente referir-se ao
observador, ou na investigagdo ao pesquisador.

Finalizando, vejamos essa questdo ontologica a partir de alguns
exemplos. Em muitos paises da Europa Ocidental, o fendmeno do pre-
conceito racial, da discriminagdo e da xenofobia contra o estrangeiros po-
bres, e contra o desconhecido, embora ja existisse ha décadas, nao foram
tematizados e problematizados até a década de 80, quando varios grupos
de imigrantes, de solidariedade internacional, sindicatos e entidades, os
problematizaram, sendo convertidos em objeto de pesquisa, e institucio-
nalizados como areas de pesquisa em diversas institui¢des de ensino su-
perior e institutos de pesquisa. Da mesma forma, poderiamos nos referir
a questao de género. A discriminagdo sexual e ao patriarcado que sao um
fato historico na maioria das sociedades. Somente quando diversos grupos
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feministas e pesquisadores tematizaram, tornou-se objeto de investigagao
com fundos suficientes para proceder a realizacdo das pesquisas. Nesse
sentido, poderiamos citar muitos exemplos de fendmenos sociais atuais,
que estdo comecando a ser tematizados e consequentemente, tornando-se
objeto de investigagdo e de politicas publicas. Possivelmente ¢ o idealis-
mo de G. W. Hegel, que resume de forma simples; “o verdadeiro ser do
homem [...] suas obras”.

Consciéncia: Atributo do pensamento e do espirito

Habitualmente associamos consciéncia a “ter consciéncia” de algo,
que pode tratar-se de algum problema ou fendémeno individual ou coletivo,
da autorresponsabilidade frente a um obstaculo. Neste caso, pode tratar-se
de ter consciéncia sobre o meio ambiente, a politica, a discriminac¢do ou a
exploragdo capitalista a que estamos todos submetidos. Também se pode
mostrar a “ma consciéncia”, os “remorsos de consciéncia” com sentimen-
tos de culpabilidade por algum ato. Nessa situacao, a consciéncia coincide
em grande parte com a instancia psiquica do “super-eu”, no sentido dado
pela psicanalise do Freud, e que constitui um controle social interno de
cada ser humano. Apesar do interesse desses aspectos psicologicos, nao
me referirei a “ter consciéncia sobre algo” ou a “ma consciéncia” por ter
faltado a algum valor basico ou por ter rompido com algum preceito mo-
ral. O aspecto que me interessa abordar € o referente a consciéncia como
qualidade da mente.

A maioria dos estudiosos concorda que a consciéncia ¢ uma quali-
dade da mente, sendo ja analisada em seus diferentes aspectos e niveis ha
mais de vinte e cinco séculos, desde os antigos gregos. Sinteticamente,
também se coincide que a consciéncia ¢ uma qualidade psiquica, isto &,
pertence a area da psique humana. Mais precisamente, por tratar-se da
psique humana, compreende também atributos mentais, do pensamento
humano e espiritual. A esses dois ultimos atributos ¢ que me referirei.

Sdo inumeraveis os poetas, filosofos, socidlogos, escritores, para
citar apenas alguns, que trataram sobre a consciéncia, sendo interpretada
das mais diversas posi¢des. Da conhecida frase do escritor e humanis-
ta francés Sébastien-Roch do Chamfort (1741-1794) “A consciéncia ¢ a
presenca do Deus nos homens”, até a concepcao marxista sobre a “falsa
consciéncia”, todos eles se ocuparam do termo.
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Especialmente os filosofos sdo os que se ocuparam tradicionalmente
do tema. O filésofo alemao Manfred Frank, em “Self-consciosness and
Self-knowledge”" (autoconsciéncia e autoconhecimento), apresenta a re-
lagdo entre consciéncia, autoconsciéncia ¢ autoconhecimento. Ernst Blo-
ch foi um dos filésofos que mais atengao dispensou ao tema ao dividir
a consciéncia em “consciéncia fenomenal”, que ¢ a experiéncia propria-
mente dita, e a “consciéncia de acesso”, referindo-se ao processamento
das coisas que vivenciamos durante a experiéncia. Enquanto que a cons-
ciéncia fenomenal é o estado de estar ciente, a consciéncia de acesso se
refere a estar ciente de algo, como popularmente se diz “estou ciente des-
sas palavras”.

O psicologo e linguista Steven Pinker interpreta a consciéncia como
a faculdade de segundo momento — ninguém pode ter consciéncia de algu-
ma coisa (objeto, processo o situagdo) no primeiro contato com essa coisa;
no maximo se pode referencid-la com algum registro préximo, o que per-
mite afirmar que a coisa € parecida com essa ou com aquela outra coisa,
de dominio. A medicina neurologista, o neurologista portugués Antonio
Damasio'* a tratou como dois tipos: consciéncia central e consciéncia
ampliada. A perspectiva transpessoal e humanista do filosofo humanista
Jean-Yves Leloup (2001, p. 18-19) estabelece umas “etapas de desenvol-
vimento da consciéncia” que se estendem da “consciéncia matricial” até
a mais desenvolvida denominada “Consciéncia teoantrdpica”, tratando-se
de “um estado de consciéncia que estd além do desejo e além do medo”
(ibid., p. 22).

Em um sentido sociolégico, em que me centrarei nas linhas se-
guintes, entende-se basicamente que os conteudos dessa consciéncia es-
tdo determinados de forma social a partir dos atos, formas e contetidos.
Distingue-se entre a consciéncia individual e a social, entendendo-se esta
ultima como o conjunto de pontos em comum, ideais e reais, das pesso-
as, das acoes e resultados que derivam deles. Na construcdo das teorias
sociologicas, estabelece-se uma diferenga entre consciéncia individual
e consciéncia coletiva. Na analise da consciéncia individual existe uma
controvérsia de até que ponto a sociedade deve ser entendida como uma
mera soma de interpretagcdes individuais, ou como uma realidade que
tera que admitir como determinadora das interpretagdes individuais e do
contetido da consciéncia. Um dos fundadores da sociologia, Durkheim
13 FRANK, Manfred. Selbstbewuftsein und Selbsterkenntnis: Essays zur analytischen Philosphie der Sub-
jektivitit, Stuttgart: Reclam, 1991.

14 DAMASIO, Anténio. O Mistério da consciéncia, 2001.
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(1858-1917), também se interessou pelos aspectos microssociologicos da
realidade social relacionando-os com a consciéncia em nivel coletivo. Em
As regras do método sociologico (1895/1974) estabelece diferentes ni-
veis de categorias da realidade social, distinguindo entre os “fatos sociais
materiais” e os “fatos sociais imateriais”, sendo que entre estes ultimos
se encontra a consciéncia coletiva. A consciéncia coletiva, cunhada por
Emile Durkheim, designa o objeto de um tipo de sociologia que focaliza
os “fatos sociologicos”, isto €, os fendmenos que se diferenciam dos estu-
dados pelas “Ciéncias da Natureza”, e pde em evidéncia a “objetividade”
dos fatos sociais frente as motivagdes individuais das pessoas.

Desde essas primeiras premissas formuladas no século XIX, apare-
ceram diversas “escolas” que tentaram responder a questdo e que podem
sintetizar-se basicamente em: historico-dialética, condutivista, e a feno-
menologica. A escola histérico-dialética tem suas raizes mais imediatas
na concep¢do hegeliana, que idealizou ndo s6 os processos mentais, mas
também, as ideias produzidas por esses processos. A filosofia idealista de
Hegel deu mais importancia a mente que aos produtos mentais do mundo
material. Inspirando-se em parte em Hegel, e criticando-o por seu idea-
lismo, Karl Marx, interessava-se pelo trabalho e as condi¢des de vida das
pessoas reais e conscientes. Para Marx, trata-se dos problemas da determi-
nacdo existencial do pensamento, segundo os quais as “situagdes vitais”
especificas das pessoas dentro da estrutura social determinam o pensa-
mento e as agdes, nas quais a ideologia aparece como “falsa consciéncia”,
correspondendo a interesses de classe.

Para a fenomenologia, a consciéncia constitui apenas o ponto de
partida. A preocupacao central dos fenomendlogos se centra na intersubje-
tividade, nas relacdes-nos e nas relagcoes-eles. A consciéncia como centro
dos processos do significado e a compreensdo que tém lugar no interior
dos individuos, os processos de interpretagdao de outras pessoas € 0s pro-
cessos de autointerpretacdo. Os filosofos Henri Bergson (1859-1941) e
Edmund Husserl (1859-1938), preocuparam-se em filosofar sobre o que
ocorre dentro da mente. Alfred Schiitz converte esse interesse subjetivo
em preocupacgao cientifica operacionalizando suas dimensoes. Schiitz in-
dica a necessidade de distinguir entre significados e motivos. Os signifi-
cados fazem referéncia a0 modo como os atores determinam que aspectos
do mundo social sdo importantes para eles. Os motivos referem-se as ra-
z0es que explicam a ac¢do dos atores.

Das reflexdes dos sociologos e fildsofos dessa escola, depreende-se
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que toda realidade social tem um componente essencial da consciéncia
humana. A sociedade possui uma dialética entre os fenomenais objetivos
e os significados subjetivos que lhes atribuimos, isto €, entre a realidade
material, formada pelos grupos e instituigdes, € a atribuicao dos signifi-
cados por parte das pessoas. Essa dialética que sintetiza a totalidade dos
significados ¢ a que permite as pessoas “navegar’” — como afirmam Berger,
Berger e Kellner (1979, p. 17) — entre os fendmenos, a¢des e acontecimen-
tos ordinarios. No significado atribuido pelos autores, a consciéncia da
vida didria € uma “consciéncia pré-tedrica” (Ibid., p. 17), isto €, uma cons-
ciéncia das pessoas em sua vida cotidiana. Significados jogo de dados a
essa consciéncia denominados “defini¢des da realidade”, sdo dados pelas
pessoas que convivem na cotidianidade, experimentada como a realidade
das vivéncias. Essas vivéncias, aceitas pelo pensamento coletivo, sao de
diferentes tipos, sendo algumas de carater cognitivo, referidas ao que ¢, e
outras de carater normativo, referidas ao que deveria ser (Ibid., p. 17-18).

Para a compreensdo da consciéncia que se defende neste topico, a
visdo materialista, segundo a qual a existéncia social determina a consci-
éncia — embora essa existéncia social nao se reduza as condi¢des materiais
da existéncia, como erroneamente se interpretou Marx — resulta totalmen-
te insuficiente. Acreditamos que tratar da consciéncia ¢ tratar da presenca
de um Criador, que cada ser humano pode definir segundo sua crenca.

207



Referéncias

ALIER, J. Martinez; SCHLUPMANN, Klaus. La ecologia y la eco-
nomia. México: Fondo Cultura Econémica, 1991.

BACHELARD, Gaston. A formacio do espirito cientifico. Trad.
Estela dos Santos Abreu. Rio Janeiro: Contraponto, 1996 [1934].

BECK, Ulrich. Sociedade de risco. Sao Paulo: Editora 34, 1995.

. O que ¢é globalizacio? Trad. André Carone, Sao Paulo:
Paz e Terra, 1999.

BECK, Ulrich; GIDDENS, Anthony; LASH, Scott. Modernizaci-
on reflexiva. Politica, tradicion y estética en el orden social moderno.
Madrid: Alianza, 2001.

BERGER, Peter. O dossel sagrado. Sao Paulo: Edi¢des Paulinas,
1985.

BERGER, Peter; KELLNER, Hansfried. Un Mundo sin Hogar.
Santander: Ed. Sal Terrae, 1979.

BIBLIA, Portugués. Biblia sagrada. Trad. Centro Biblico Catélico.
34. ed. rev. Sao Paulo: Ave Maria, 1982.

CAPRA, Fritjof. O Tao da Fisica. Sao Paulo: Cultrix, 2000.

DAMASIO, Antonio. O Mistério da consciéncia, Sio Paulo: Gol-
dbach editora, 2001.

DEBORD, Guy. A sociedade do espetaculo, 2003. Disponivel em:
<http://www.ebooksbrasil.org/adobeebook/socespetaculo.pdf>.  Acesso
em: § fev. 2012.

DESSUS, Benjamin. Systémes énergétiques pour un développe-
ment durable, Grenoble, Tese (Doutorado). Grenoble, France, Université
Pierre Mendes, 1995.

208



Capitulo 1 - Educagéo e Natureza

. Energie: un enjeu planétaire. Paris: Ed. Belin,1996.

DUPAS, Gilberto. Economia Global e Exclusdo Social: pobreza,
empregos, Estado e o futuro do capitalismo. Sao Paulo: Paz e Terra, 2000.

DURKHEIM, Emile. As regras do método sociolégico. Trad. de
M. I. P. Queiroz. Sao Paulo: Cia Editora. Nacional, [1895] 1974.

ELSTER, John. Marxismo, Funcionalismo e Teoria dos Jogos. Ar-
gumentos em favor do individualismo metodologico. In: Lua Nova, ju-
nho 1989, n. 17, p. 163-204.

FRANK, Manfred. Selbstbewuf3tsein und Selbsterkenntnis: Es-
says zur analytischen Philosphie der Subjektivitit. Stuttgart: Reclam,
1991.

GOLDEMBERT, J.; REDDY, A. K.; WILLIAMS R.; JOHANS-
SON, Th. Energy for a Sustainable World. Nueva Delhi: Wiley Eastern
Limited, 1988.

GREENPEACE, Mudanca climatica, Painel intergovernamental
de mudanga climatica, Conferéncia de Kyoto, 2007.

HABERMAS, Jiirgen. Nova intransparéncia. A crise do estado do
Beme-estar social e o esgotamento das energias utopicas. In: Novos Estu-
dos. CEBRAP. n. 18, set./1987.

. Técnica e Ciéncia como “Ideologia”. Lisboa: Edigdes
70, [1987], 1993.

IPCC. Mudangca climatica. Painel intergovernamental de mudanga
climatica, 2008. Disponivel em: <https://www.ipcc.ch/publications and
data/publications_and_data.shtml>. Acesso em: 7 abr. 2012.

JACOBS, Michael. La economia verde. Barcelona: Icaria, 1996.

JAMES, William. As variedades da experiéncia religiosa. Sao
209



Paulo: Cultrix, 1995.

LEFF, Enrique. Epistemologia ambiental. Sao Paulo: Cortez edi-
tora, 2001.

LELOUP, Jean-Yves. Caréncia e plenitude. Elementos para uma
memoria do essencial. Sao Paulo: Editora Vozes, 2001.

LOWY, Michael. As aventuras de Karl Marx contra o Bario de
Miinchhausen. Sdo Paulo: Editora Busca, 1990.

LUHMANN, Niklas. Soziale Systeme. Frankfurt a.M.: Suhrkamp
Verlag, 1984.

MARX, Karl; Engels, Friedrich. A Ideologia Alema. Trad.: Rubens
Enderle, Nélio Schneider e Luciano Martorano S3ao Paulo: Bomtempo
Editorial, 2007 [1886].

MORIN, Edgar. La mente bien ordenada. Barcelona: Seix Barral,
2001.

MOST. En busca de nuevas estrategias de desarrollo. Temas
fundamentales de la Cumbre sobre Desarrollo Social por Ignacy Sachs.
Cumbre Mundial sobre Desarrollo Social. Copenhague, 6 a 12 de mar-
zo de 1995. Disponivel em: <http://www.unesco.org/most/isachssp.htm>.
Acesso em: 12 abr. 2011.

NICOLESCU, Basarab. O Manifesto da Transdisciplinaridade.
Sdo Paulo: Triom. Editora e Centro de Estudos, 1999.

PATHWORK FOUNDATION. Conferéncias de John e Eva Pier-
rakos, resumidos no The Pathwork Guide Lectures. Belo Horizonte,
Brasilia, Rio de Janeiro, Salvador, Sao Paulo, (s.d).

PIERRAKOS, John. Energética da Esséncia. Sao Paulo: Pensa-
mento, 1990 [1987].

POPPER, Karl. O Realismo e o Objetivo da Ciéncia. Lisboa: Dom
210



Capitulo 1 - Educagéo e Natureza

Quixote, 1987 [1956].

RIDDELL, Robert. Sustainable Urban Planing. Tipping the Ba-
lance. Victoria: Backwell, 2004.

SACHS, Ignacy. Gestion de las Transformaciones Sociales (MOST).
En busca de nuevas estrategias de desarrollo. Temas fundamentales de
la Cumbre sobre Desarrollo Social. Cumbre Mundial sobre Desarrollo
Social. Copenhague, 6 a 12 de marzo de 1995. Disponivel em:

<http://www.unesco.org/most/isachssp.htm>. Acesso em: 12 abr.
2011.

a. Em busca de novas estratégias de desenvolvimento. Es-
tudos Avancados, vol.9 no.25, Sao Paulo Sept./Dec. 1995
<http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0103-
-40141995000300004 &script=sci_arttext>. Acesso em: 5 maio. 2006.

SCHELER, Max. O posto do homem no cosmos. Trad. Marco A.
Casanova. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, [1928] 2003.

SCHUTZ, Alfred. El problema de la realidad social. Buenos Ai-
res: Amorrortu Editores, 1962.

SLOTERDIJK, Peter. Entrevista em: NZZ Online, Nachrichten,
28 novembrer 2008.

SOROKIN, Pitrim. La crisis de nuestro tiempo. Buenos Aires: [s.
n.], 1948.

TOOLAN, David S. Cosmologia numa era ecoldégica. Sao Paulo:
Loyola, 1994.

UNCOMMON OPPORTUNITIES: An Agenda for Peace and
Equitable Development. Informe de la Comision Internacional para la
Paz y la Alimentacion. Londres: Zed Books, 1994, p. 201.

VIDAL, Josep Pont. A realidade social é externa ao individuo?
Uma aproximag¢do a pesquisa qualitativa. Paper NAEA, n. 203. Belém,
211



NAEA / UFPA, novembro, 2007.

. Para o (re)descobrimento do ser humano. Possibilidades
das Ciéncias Sociais. Paper do NAEA, n. 201. Belém, NAEA / UPFA,
2008.

. As estruturas e o cotidiano: possibilidades para uma nova
compreensdo da realidade. In: MACIEL, C. A; VIDAL, J. P.; RODRI-
GUES, O. Desafios Contemporaneos para o Servi¢o Social. Belém:
Instituto de Ciéncias Sociais Aplicadas/ Universidade Federal do Pard, p.
133-174, 20009.

WEBER, Max. A objetividade do conhecimento na ciéncia e na
politica social. Sao Paulo: Cortez editora, 1993 [1904].

212



Capitulo 2 - Educagéo e Natureza

Capitulo 2 - Reveréncia pela Criacdo: Martin Buber e o dialogo
com a natureza nos contos hassidicos

Samir Aratjo Casseb!

Perguntaram ao Rabi Hanoch: — Esta escrito:

“Eis que virei a ti numa nuvem espessa, para que 0 povo ouga,
falando eu contigo”.

Como pode a audicdo ser favorecida se Ele vem em meio de
espessa nuvem?

O Rabi Hanoch explicou: — O sentido da vista precede o sentido
da audicao.

Mas a nuvem espessa obscurece a vista e tudo ¢ audigao.

(Ver e Ouvir — Rabi Hanoch de Alexander)

artin Buber deixou ao Ocidente — inspirado no movimento
mistred-judaico denominado hassidismo, surgido no leste europeu no sé-
culo XVIII — uma obra conhecida como filosofia do encontro, ou filosofia
do dialogo, pois o cerne de seu pensamento ¢ a possibilidade latente de o
homem constituir relagdes dialogicas com o Outro. Dessa forma, Buber
versa sobre uma postura hermenéutico-ética dialdégica como uma espécie
de mensagem redentora ao homem (p6s)moderno.

Para Buber (2001), a existéncia se define a partir de uma dualidade
de atitude perante o Outro:
1 Bacharel e Licenciado Pleno em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Pard - UFPA e em Ciéncias da
Religido pela Universidade do Estado do Para - UEPA. Especialista em Gestao Hidrica & Ambiental pelo Insti-

tuto de Geociéncias da UFPA. Mestre pelo Programa de Pds-Graduagao em Ciéncias Sociais da UFPA. Bolsista
pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES.
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O mundo ¢ duplo para o homem, segundo a dualidade de sua atitude.
A atitude do homem ¢ dupla de acordo com a dualidade das palavras-
-principio que ele pode proferir. As palavras-principio ndo sdo voca-
bulos isolados mas pares de vocabulos. Uma palavra-principio € o par
Eu-Tu. A outra ¢ o par Eu-Isso no qual, sem que seja alterada a palavra-
-principio, pode-se substituir Isso por Ele ou Ela. Desse modo, o Eu
do homem ¢é também duplo. Pois, o Eu da palavra-principio Eu-Tu ¢
diferente daquele da palavra-principio Eu Isso. [...]. Aquele que diz Tu
ndo tem coisa alguma por objeto. Pois, onde ha uma coisa ha também
outra coisa; cada Isso ¢ limitado por outro Isso; o Isso sé existe na
medida em que ¢ limitado por outro Isso. Na medida em que se profere
0 Tu, coisa alguma existe. O Tu ndo se confina a nada. Quem diz Tu
ndo possui coisa alguma, ndo possui nada. Ele permanece em relagao.

(BUBER, 2001, p. 53-54).

Portanto, atitude Eu-Isso ¢ aquela orientada pela racionalidade ins-
trumental, pelo calculo e pela previsibilidade, tal como ¢ o modus ope-
randi da ciéncia e das atitudes corriqueiras que programamos ao longo do
nosso dia a dia. J4 a atitude Eu-Tu, ¢ um acontecimento ndo planejado (se
fosse planejado seria Eu-Isso), ¢ uma relagdo ndo mediada pelo calculo,
mas por outros sentimentos e sensagdes por vezes inexplicaveis; por isso
¢ tida por Buber como um encontro, ou como uma graca, acontecendo de
forma efémera, pois logo somos envolvidos pela razao passando da rela-
¢ao Eu-Tu a relagao Eu-Isso.

Buber (2001) esclarece que na maioria do tempo de nossa existéncia
estamos envolvidos no reino do Eu-Isso, o que ¢ necessério, mas, para o
pensador judeu, o problema ¢ que a civilizagdo ocidental (pés)moderna
estd demasiadamente marcada por relagdes do tipo Eu-Isso, ou seja, tendo
tudo muito racionalmente planejado, esquecendo-se, ou mesmo depre-
ciando, momentos de abertura, passividade, presentificacdo e espontanei-
dade tipicos da relacdo Eu-Tu. Assim sendo, nos faz algumas observagdes:
“O homem ndo ¢ uma coisa entre coisas ou formado por coisas quando,
estando eu presente diante dele, que ja ¢ meu Tu, enderego-lhe a palavra-
-principio [Eu-Tu]”. (BUBER, 2001, p. 57). “E com toda a seriedade da
verdade, ouca: o homem ndo pode viver sem o Isso, mas aquele que vive
somente com o Isso nao ¢ homem” (Ibid., p. 74).

No tocante a alteridade, o Outro na filosofia de Buber insere-se na
relagdo do homem com a natureza, com o proprio homem e com os seres
espirituais, sendo que nessas trés esferas de relacdo também hd uma rela-
¢do consigo mesmo, ja que o Eu é sempre duplo (Tu ou Isso).

Neste texto, iremos nos deter nos aspectos da relacdo entre homem
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€ natureza no pensamento buberiano, tendo como referéncia as obras Eu
e Tu e Do Didlogo e do Dialogico, concatenando as ideias do autor com
alguns contos hassidicos que tenham por tema a relagdo homem-natureza
compilados por Buber em sua obra Historias do Rabi.

Mas, primeiramente, faz-se mister discorremos acerca do hassidis-
mo, inspira¢do maior de Martin Buber na construgado de sua filosofia, ¢ e
religiosidade. O que pode ser percebido, por exemplo, na descri¢do que o
filosofo francés Gabriel Marcel faz de Buber ap6s um encontro entre os
dois: “Fiquei, de pronto, profundamente impressionado com a grandeza
auténtica desse homem comparavel aos grandes patriarcas do Antigo Tes-
tamento” (ZUBEN, 2003, p. 10).

Martin Buber e o0 Hassidismo

Martin Buber nasceu em Viena, a 8 de fevereiro de 1878. Foi edu-
cado em estudos filosoficos, cientificos e matérias judaicas. Contudo, dois
fatos foram decisivos para que Buber voltasse suas aten¢des ao judaismo:
sua infancia e adolescéncia foram vividas em Lemberg, na Galicia; entdo
parte da Polonia austriaca, centro cultural e religioso judaico na Europa
Oriental; em segundo, quem o criou foi o seu avo, Salomao Buber, erudito
¢ hebraista de grande prestigio, compilador e estudioso dos midraschim’
(MONTEBELLER, 1995).

Em sua juventude, ao ingressar na Universidade de Viena, Buber
entrou em contato com obras de homens que veiculavam a renovacao do
pensamento alemao; sendo influenciado por filésofos como H. Cohen, E.
Husserl, Brentano, e, mais no passado, por Kant, Kierkegaard e Nietzs-
che. Nesses tempos de revolucdes intelectuais e forte apelo iconoclasta,
Buber “esqueceu-se” do seu judaismo e enveredou pelo estudo da filoso-
fia ocidental e mundial, mas, ao ingressar no movimento sionista, Buber
retornou as lides judaicas, produzindo volumes inspirados no e para o
sionismo, do qual iria se afastar no futuro (MONTEBELLER, 1995).

No entanto, mesmo engajado no movimento sionista e prestigia-
do a ingressar na carreira académica em qualquer universidade alema,
o clima para Buber era — como ele proprio descreve — de uma atmosfera
intragavel. Buber ansiava por algo a mais; voltou-se entdao para o estudo

2 Glosa, interpretagdo. Livros das épocas talmudicas e pos-talmudica, dedicados a exegese homilética das Escri-
turas. Sdo ricos em lendas, simulas e méximas. (BUBER, 1995).
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das fontes hassidicas, que tanto faziam parte de suas memorias da infan-
cia quando seu avd o levava para visitar os grandes tzadikim® da época
(MONTEBELLER, 1995).

Nessa época académica, a problematica de Buber também era a do
homem judeu assimilado a cultura ocidental: sem cultura judaica préopria
e privado de sua terra, abandonando a fé religiosa e a tradi¢dao dos seus
antepassados e suas formas ritualisticas. Sendo assim, Buber engendrou
seu projeto de retomar e renovar a cultura do homem judeu e de seus an-
cestrais para que ndo se perdesse sua tradi¢ao religiosa:

[...] partindo da tremenda forga espiritual que o animava e da ciéncia
que aprendera nas institui¢des de ensino do mundo ocidental — formu-
lando para o homem judeu, uma visdo nova de sua posi¢do no mun-
do, em relacdo a Terra de Israel e a sua heranga milenar [...] intentou
ele conciliar o que, até entdo, parecera inconciliavel: o particularis-
mo judeu unido a uma visdo global da vida, a crenga na missdo do
povo de Israel e a disrupgao dessa missdo pelas condigdes modernas
de existéncia, um propoésito de agdo dentro e fora do ambito sionista
e, em especial, o vislumbre de uma possibilidade espiritual num mun-
do crescentemente carente de forcas espirituais. [...] fitava o todo [...].
em Buber os temas se entrelagam [...]: 0 homem, o mundo, Deus [...]
acha-se Buber, a0 mesmo tempo, na obriga¢do de revelar a formula
que os relaciona entre si [...] o Didlogo [...] mas, e principalmente, no
“grande didlogo”, em que Deus se dirige ao homem e 0 homem O ouve
e responde ¢ O louva e se queixa. (MONTEBELLER, 1995, p. 7 — 8).

As fontes dessa ontologia dialdgica encontravam-se nas narrativas
oriundas do movimento hassidico:

Um dos aspectos mais vitais do movimento hassidico é que os hassidim
contassem entre si historias sobre seus lideres, os tzadikim. Grandes
coisas haviam acontecido, os hassidim as haviam presenciado, partici-
pado delas, cumpria relata-las, testemunha-las. A palavra utilizada para
narra-las ¢ mais que mero discurso; transmite as geragdes vindouras o
que de fato ocorreu, pois a propria narrativa passa a ser acontecimento,
recebendo a consagracdo de um ato sagrado [...]. Segundo uma crenga
hassidica, a luz primeva de Deus imergira nos tzadikim, deles emergin-
do nas suas obras e, a partir dessas, nas palavras dos hassidim que as
narravam [...] a narragdo é mais que reflexdo: a esséncia sagrada que
ela testifica continua vivendo nela. O milagre narrado adquire nova
forca. O poder que um dia atuou propaga-se na palavra viva e prosse-
gue ativo durante geragdes. (BUBER, 1995, p. 11).

Buber (1995) ressalta que a fonte de transmissao das historias has-
sidicas ndo se restringe ao método oral, também hé alguns escritos dos

3 Mestres do hassidismo (BUBER, 1995).
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discipulos dos tzadikim, embora entre esses escritos existam muitas detur-
pacdes. O fato destacado em relacdo aos contos hassidicos e os tzadikim
¢ que os mestres do movimento hassidico empreendiam em suas agdes e
gestos os significados repassados nos contos, promovendo uma assimila-
¢do e educacao pela observagdo do seu carater.

Na obra As Historias do Rabi, todos os contos hassidicos compila-
dos por Martin Buber sdo oriundos da tradi¢dao popular vivenciada nas co-
munidades hassidicas. Buber considerou oito grandes circulos de mestres
hassidim, citando 51 deles em aproximadamente 1.380 contos. Vejamos
alguns exemplos da vivéncia dialdgica entre tzadikins e hassidim ilustra-
da em dois contos: O primeiro relacionado a Israel Bem Eliezer, O Baal
Schem Tov (Mestre do Bom Nome), o fundador do hassidismo narra o
surgimento das comunidades hassidicas; o segundo, de Iehiel Mihal de
Zlotschov, que contém uma indicacdo de como se deve dar o processo
educativo-dialdgico comunitario que influenciou a concepgao pedagogica
do préprio Buber. Para Buber, uma educacao digna desse nome sé pode
ser uma educacao para o carater.

Primeiros Mestres

Israel Bem Eliezer, O Baal Schem Tov

Os Sessenta Herois

Dizem que a alma de Israel bem Eliezer se recusou a descer ao mundo,
pois temia as serpentes de fogo que sibilam em cada geragao e receava
que elas lhe enfraquecessem a coragem e a destruissem. Deram-lhe
entdo uma escolta de sessenta herois, iguais aos sessenta que cercavam
o leito do Rei Salomao para guarda-lo contra os terrores das noites —
sessenta almas de tzadikim que a protegessem. Sao esses os discipulos
de Baal Schem. (BUBER, 1995, p. 83).

Primeiros Mestres

Iehiel Mihal de Zlotschov

Aprender com Todos .

Perguntaram ao Rabi Mihal: — Esta escrito na Etica dos Pais: “Quem
¢ sabio? Aquele que aprende com todos os homens, como esta escri-
to: De todos os meus mestres recebi entendimento”. E por que entdo
ndo esta escrito: Aquele que aprende com todos os mestres? — O Rabi
Mihal explicou: — O mestre que pronunciou tais palavras pretende ex-
plicar que se deve aprender ndo s6 com aqueles que atuam como mes-
tres, mas com todos os homens. Mesmo com o ignorante, mesmo com
o perverso, te ¢ dado alcangar o entendimento de como conduzir a tua
vida. (BUBER, 1995, p. 189).

ApoOs um panorama geral sobre a filosofia de Martin Buber e sobre o
hassidismo, passemos a uma interpretagao da concepcao buberiana sobre
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a tematica da natureza e da reveréncia pela criacao.

Do Didlogo com a Natureza e a Reveréncia pela Criagao

Explicitando a diferenga entre vivenciar o mundo como experiéncia
(Eu-Isso) e vivenciar o mundo como relagao (Eu-Tu), Buber considera
que o mundo da relacdo se realiza em trés esferas, sendo que a primeira é
a da vida com a natureza: “Nessa esfera a relacdo realiza-se numa penum-
bra como aquém da linguagem. As criaturas movem-se diante de nos sem
possibilidade de vir até nos e o Tu que lhes enderecamos depara-se com o
limiar da palavra” (BUBER, 2001, p. 55). A segunda esfera de relagao ¢
com os homens e a terceira com os seres espirituais.

Para ilustrar como seria uma relacdo Eu-Tu, um momento em que
o homem vive o inefavel, mas que ainda sim existe, pois fora vivenciado,
Buber utiliza-se do exemplo de um encontro com ente da natureza, no
caso uma arvore:

Eu considero uma arvore. Posso apreendé-la como uma imagem. Co-
luna rigida sob o impacto da luz, ou o verdor resplandecente repleto
de suavidade pelo azul prateado que lhe serve de fundo. Posso senti-la
como movimento [...]. Eu posso classifica-la numa espécie e observa-
-la como exemplar de um tipo de estrutura de vida. Eu posso dominar
tao radicalmente sua presenca e sua forma que ndo reconhe¢o mais
nela sendo a expressao de uma lei [...]. Eu posso volatiza-la e eterniza-
-la, tornando-a um niimero, uma mera relagdo numérica. A arvore per-
manece, em todas essas perspectivas, o0 meu objeto tem seu espaco e
seu tempo, mantém sua natureza e sua composicao. Entretanto pode
acontecer que simultaneamente, por vontade propria e por uma graga,
ao observar a arvore, eu seja levado a entrar em relacdo com ela; ela
ndo ¢ mais um Isso. A forga de sua exclusividade apoderou-se de mim.
Nao devo renunciar a nenhum dos modos de minha consideragao. De
nada devo abstrair-me para vé-la, ndo ha nenhum conhecimento do
qual devo me esquecer. [...]. Tudo o que pertence a arvore, sua forma,
seu mecanismo, sua cor ¢ suas substincias quimicas, sua “conversa-
¢d0” com os elementos do mundo e com as estrelas, tudo esta incluido
numa totalidade. A arvore ndo € uma impressdo, um jogo de minha re-
presentacdao ou um valor emotivo. Ela se apresenta “em pessoa” diante
de mim e tem algo a ver comigo e, eu, se bem que de modo diferente,
tenho algo a ver com ela. Que ninguém tente debilitar o sentido da
relacdo: relagdo ¢ reciprocidade. Teria entdo a arvore uma consciéncia
semelhante a nossa? Nao posso experienciar isso. Mas quereis nova-
mente decompor o indecomponivel s6 porque a experiéncia parece ter
sido bem sucedida convosco? Nao ¢ a alma da arvore ou sua driade que
se apresenta a mim, ¢ ela mesma. (BUBER, 2001, p. 56-57).
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No inicio desse excerto, Buber alude a tipica apreensao de algo pela
racionalidade (Eu-Isso), mas depois indica como a totalidade da arvore
se apresenta — “conversagdo” / “em pessoa” — diante do homem que se
permitiu vé-la em sua totalidade (Eu-Tu).

Observamos que embora esse seja um exemplo de relacdo Eu-Tu,
Buber deixa claro que o nivel de relacdo entre os homens e a natureza ¢
diferente das relagdes interpessoais € com Deus; na verdade, as relagdes
mesmo que dialogicas, nas trés esferas, sdo assimétricas, pois cada ser
conserva sua totalidade diante do Outro.

Segundo Peter Atterton (2006), o maior obstaculo na recep¢ao do
pensamento de Buber ¢ a inclusdo da natureza na relagcdo Eu-Tu, visto que
¢ dificil incluir o ndo humano em uma relacao cujo paradigma se carac-
teriza pela mutualidade e pela reciprocidade, processos que ndo ocorrem
entre os homens e os seres da natureza, j& que sdo limitados pela lingua-
gem. Todavia, para Atterton ¢ justamente na inclusdo da possibilidade de
se estender a consideragdo ética aos seres da natureza que reside uma das
maiores qualidades do pensamento de Buber, pois para o filésofo judeu
nossa relacdo com os animais domésticos com que vivemos, incluindo
as plantas de nosso jardim, estdo corretamente imbricadas no piso mais a
baixo da construgdo ética, ou seja, € a primeira vivéncia de uma possibili-
dade de se constituir relagdes Eu-Tu.

Explicitando sobre os fundamentos de sua filosofia, Buber sempre
recorre a exemplos da relagdo entre homem e natureza, tal como quando
assevera que no comeco € a relagdo — antes de uma racionalizag¢do do que
¢ vivido.

Nesse caso, Buber toma como exemplo o homem primitivo que
diante de uma relagdo Eu-Tu com a natureza constréi o seu mundo a partir
do que denominamos de Mana:

As impressdes ¢ as emogdes elementares, que despertaram o espirito
do “homem natural”, sdo derivadas de fendmenos de relacao, pela vi-
véncia de um face-a-face, por estados de relagao, pela vida na recipro-
cidade. Ele ndo pensa na lua que ele vé todas as noites, até o dia em
que, no sono ou na vigilia, ela se dirige para ele em pessoa e se apro-
xima dele, enfeiti¢a-a com gestos ou lhe proporciona algo, ao toca-lo,
agradavel ou desagradavel. [...]. A imagem pessoal da lua e de sua for-
ca atuante se definirda somente aos poucos. [...]. Somente agora o Tu,
originalmente inexperienciavel, s6 agora recebido, torna-se um Ele ou
Ela. [...]. Trata-se deste poder cheio de mistério, cuja idéia se encontra,
sob diversos aspectos, na crenga ou na ciéncia (estas duas, alias, sdo
aqui uma s6) de muitos povos primitivos. E o Mana [...]. O Mana é este
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poder atuante, que transformou a pessoa lunar, 14 no espago celeste, em
um Tu que agita o sangue. O Mana é o poder que permanece na me-
moria como trago da pessoa lunar, uma vez que a imagem objetiva se
separou da imagem emotiva, embora ele mesmo nunca aparec¢a sendo
no autor e portador de um poder. O Mana ¢é aquilo em virtude do que,
uma vez possuido, por exemplo, em uma pedra magica, se pode agir.
(BUBER, 2001, p. 64-65).

Mesmo o homem tentado elaborar um conceito explicativo para
uma sensagao primeira obtida na relagdo nao mediada (Eu-Tu), como ¢ o
caso do Mana, ainda sim fica nele a emocao, ou sensagoes, as quais nao
consegue explicar, fato este que seria um indicio de que no comeco tudo
¢ relagao.

Sendo assim, quando se tenta explicar, ou pelo menos compreender,
a relacdo dialdgica primeira, o0 homem constr6éi uma ideia de mundo que
pode ser magica, mitica ou religiosa, na qual o didlogo primeiro encontra
um receptaculo escapando da ansia humana pela racionalizagdo da reali-
dade. Mesmo assim, nao podemos “provar” ou explicar um evento mitico-
-magico nos termos do que foi colocado acima, pois a sensagao decorrente
da experiéncia dialogica ¢ inexprimivel em sua totalidade, ficando entdo
uma questao de confianga no mistério, ou na fé, do que foi vivenciado sem
a mediacdo e as teorias da razdo instrumental. Portanto, ratifica-se que:
“No principio ¢ a relagdo, como categoria do ente, como disposi¢ao, como
forma a ser realizada, modelo da alma; o a priori da relacao; o Tu inato”.
(BUBER, 2001, p. 69-70).

Vejamos um exemplo do que foi discutido acima em um conto has-
sidico que expressa sensagdes diante da natureza que escapam a uma te-
orizagao:

Primeiros Mestres

laakov Itzhak de Lublin, o “Vidente”

A Paisagem

Certo dia em que o Rabi laakov Itzhak era hospede do neto do Baal
Schem, o Rabi Baruch, este homem orgulhoso e misterioso, que afir-
mara uma vez a seu proprio respeito que seria o guardido dos hassi-
dim, o levou, em seu carro, ao banho ritual, na véspera do schabat. No
caminho, o Rabi Baruch entregou-se a forga ativa de suas meditacdes
e a paisagem transformou-se em seu espirito. Ao descerem do carro,
perguntou: — O que vé o Vidente? — O Rabi laakov Itzhak respondeu:
— Os campos da Terra Santa. — Ao atravessarem o morro que separava
a estrada do riacho, Baruch perguntou: — O que cheira o Vidente? — Ele
respondeu: — O ar da montanha do Templo. — Quando mergulharam no
riacho, o neto do Baal Schem indagou: — O que sente o Vidente? — E
Rabi Taakov Itzhak replicou: — A corrente do balsamo do Paraiso. (BU-

220



Capitulo 2 - Educagéo e Natureza

BER, 1995, p. 347).

Uma relagdo de didlogo com a natureza como descrita no conto an-
terior também perpassa por uma atitude de contemplacao diante do mundo
natural. Nesse sentido, a contemplagao ¢ concernente a palavra-principio
Eu-Tu, diferentemente da observacao que se liga a Eu-Isso:

O contemplador ndo estd absolutamente concentrado. Ele se coloca
numa posi¢do que lhe permite ver o objeto livremente e espera des-
preocupado aquilo que a ele se apresentara. S6 no inicio pode ser go-
vernado pela inten¢do, tudo que se segue ¢ involuntario. Ele ndo anota
indiscriminadamente, fica a vontade e ndo esta nada temeroso de es-
quecer alguma coisa. (“Esquecer ¢ bom”, diz ele). Nao impdes tarefas
a memoria, confia no trabalho organico desta, que conserva o que me-
rece ser conservado. Nao recolhe, como o faz o observador, a grama
como se ela fosse forragem, ele a revolve e deixa que o sol a ilumine.
Nao d4 atencao a tragos. (“Tracos”, diz, “enganam”.) Valoriza no obje-
to o que ndo ¢ “carater” e nem “expressdo” (“O interessante”, diz ele,
“ndo ¢ importante”.) Todos os grandes artistas eram contempladores.
(BUBER, 2007, p. 41).

Assim sendo, o dialdégico em Buber ¢ capaz de realizar-se na con-
templagdo e até mesmo no siléncio, em uma resposta de acolhida que se
tenha diante da natureza e de outros seres. Esse tipo de relacdo também ¢
caracterizado como de conhecimento, mas ndo um conhecimento racio-
nalmente elaborado, e sim um conhecimento intimo:

Chamemos esta forma de perceber de tomada de conhecimento inti-
mo. Aquilo de que tomo conhecimento intimo nao precisa ser, de for-
ma alguma, um homem; pode ser um animal, uma planta, uma pedra.
Nenhuma espécie de fendmeno, nenhuma espécie de acontecimento ¢
fundamentalmente excluido do rol das coisas através das quais algo me
¢ dito todas as vezes. Nada pode se recusar a servir de recipiente a pa-
lavra. Os limites de possibilidades do dialogico sdo os limites de possi-
bilidades da tomada de conhecimentos intimo. (BUBER, 2007, p. 43).

Ademais, uma relagcdo de didlogo com a natureza por meio de sua
contemplagdo, como disse Buber (2007, p. 41), pode ser expressa pela
arte: “todos os grandes artistas eram contempladores”.

Permitindo-me realizar uma pequena digressao, tomemos como
exemplo da relagdo entre a contemplagdo da natureza e a arte, a obra de
Heitor Villa-Lobos, que ainda em vida foi considerado o maior composi-
tor das Américas: “Sim, sou brasileiro e bem brasileiro. Na minha musica
eu deixo cantar os rios e os mares desse grande Brasil. Eu ndo ponho mor-
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daca na exuberancia tropical de nossas florestas e dos nossos céus, que eu
transponho instintivamente para tudo que escrevo” — Heitor Villa-Lobos.

Em uma de suas grandes obras, intitulada Uirapuru, Villa-Lobos

retrata o imaginario mitico-religioso atrelado a natureza; tornando arte a
contemplagdo que teve da relacdo de dialogo de povos amazonicos com
o mundo natural:

O “Uirapuru” ¢ das primeiras obras-primas de Villa-Lobos, ¢ da inicio
a uma linguagem orquestral tipicamente villa-lobiana. A partitura re-
trata o ambiente da selva brasileira e seus habitantes naturais — os in-
dios -, com uma impressionante riqueza de detalhes. O argumento que
serviu de base para a composi¢ao desse poema sinfonico ¢ de autoria
do proprio autor, e conta a historia de um passaro (o uirapuru, que na
mitologia indigena ¢ considerado o ‘deus do amor’) que se transforma
em um belo indio, disputado pelas indias que o encontram. Um indio
ciumento, nao suportando aquela adoragdo, flecha-o mortalmente. Ao
retornar a sua condigdo de passaro torna-se invisivel e dele se ouve
apenas o canto que desaparece no siléncio da floresta.*

Um discipulo de Villa-Lobos, também maestro e exuberante artista

brasileiro, Anténio Carlos Jobim — Tom Jobim, compds varias cangdes
com temas sobre a natureza de nosso pais:

De certo modo, estava oficialmente inaugurada a fase ecologica de
Tom Jobim, que duraria mais do que os quatro anos (1972-1976) em
que langou “Aguas de Marco” e dois LPs com nomes de passaros,
“Matita Peré” e “Urubu”, recheados de cangdes inspiradas ou voltadas
para a natureza, como “Sabid”, “Tempo do Mar”, “Rancho nas Nu-
vens”, “Nuvens Douradas”, “Boto” e “Correnteza”. 3

Algumas cangdes dos musicos supracitados vinculam a natureza ao

imagindrio religioso do brasileiro, ¢ o que de certa forma encontramos em
Buber (2001) quando este postula que as relagdes dialogicas, inclusive
com a natureza, se prolongadas, entrecruzam-se no Tu eterno, Deus:

Sem davida Deus ¢ o “totalmente outro”. Ele ¢ porém o totalmente
mesmo, o totalmente presente. Sem duvida, ele é o “mysterium tre-
mendum” cuja aparicdo nos subjuga, mas Ele ¢ também o mistério da
evidéncia que me ¢ mais proximo do que o meu préprio Eu. Na medida
em que tu sondas a vida das coisas e a natureza da relatividade, chegas
até o insoluvel; se negas a vida das coisas e¢ da relatividade, deparas
com o nada; se santificas a vida, encontras o Deus vivo. (BUBER,
2001, p. 104).

4 Disponivel em: <www.museuvillalobos.org.br>.
5 Disponivel em: <www?2.uol.com.br/tomjobim>.
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Neste sentido, para ir ao encontro de Deus ndo ¢ necessario uma
vida que renegue o mundo, pelo contrario, pois para Buber (2001) quem
vai ao encontro do mundo, portanto, da natureza também, vai ao encontro
de Deus. O que provoca o afastamento de Deus ndo ¢ uma “vida no mun-
do”, mas sim a vida com o mundo do Isso. Do mesmo modo que Deus
envolve o universo mas nao ¢ o Universo; do mesmo modo Deus abarca
0 meu si-mesmo € nao o €, assim ¢ possivel se falar na presenga divina
contida no mundo natural.

Para expressar a condi¢ao de mistério que envolve uma relagdo Eu-
-Tu com Deus, Buber mais uma vez utiliza-se de elementos da natureza
para se esclarecer; aqui no caso, um animal:

Os olhos do animal tém o poder de uma grande linguagem. Por si pro-
prios, sem o auxilio de sons e gestos, mais eloquentes quando estdo
absortos inteiramente em seu olhar, eles desvendam o mistério no seu
encobrimento natural, Isto €, na ansiedade do devir. Somente 0 animal
conhece este estado de mistério, somente ele pode reveld-lo para nos
— mistério este que somente deixa abrir-se e ndo revelar-se [...]. (BU-
BER, 2001, p. 115).

Na relagdo com um animal, o seu mundo apenas abre-se ao homem,
mas nao se revela como um todo, e assim ¢ a relagdo com Deus, permane-
cendo o mistério diante da presenca do Tu eterno.

Mesmo se o homem tentar explicar, racionalizar este mistério como
se tenta fazer por meio das religides, ainda assim ndo ha como esmiugar
a relacdo dialogica com a natureza, com outros homens e com os seres
espirituais:

Da vida com a natureza podemos extrair o mundo “fisico”, o mundo
da consisténcia; da vida com os homens, o mundo “psiquico” e da
afetibilidade; da vida com os seres espirituais, o mundo “noético”, o da
validade. Todas as esferas perdem entdo sua transparéncia e portanto o
seu sentido; cada uma tornou-se utilizavel e opaca, e permanece opaca
mesmo que nos lhes atribuamos nomes brilhantes como Cosmos, Eros,
Logos. Na verdade, nao ha Cosmos para o homem sendo quando o uni-
verso se torna uma moradia com terra sagrada, na qual ele apresenta a
sua oferta; nao ha Eros para ele, sendo quando os seres se lhe tornam
imagens do eterno e a comunidade com eles torna-se revelagdo; ndo ha
Logos para ele sendo quando ele se dirige ao ministério através da obra
e do servigo no espirito. (BUBER, 2001, p. 119).

J& foi mencionado que essa impossibilidade de se decifrar a relacao
dialogica pela racionalidade no que tange a natureza foi alvo de criticas,
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principalmente quando Buber assevera que na relacdo Eu-Tu ha recipro-
cidade; sendo assim, indaga-se: como pode haver reciprocidade entre o
homem e as coisas ou seres da natureza dado que ambos ndo comungam
de uma mesma linguagem?

Buber (2001) ndo considera a natureza como um todo. Responde a
essa questao partindo da consideracao de que o animal ndo ¢ duplo, como
o homem (Eu-Tu/Eu-Isso), pois considera-se um limiar da mutualidade,
ou seja, a esfera tida como dizer-Tu que emana de n6s em dire¢do a criatu-
ra. Neste limiar, Buber entende que o animal doméstico ou selvagem sabe
discernir as inten¢des dos homens no momento do contato entre ambos, e
no caso de uma relagdo Eu-Tu com os animais esse tipo de relagdo se esta-
belece porque os homens que assim agem trazem consigo a perspectiva de
que o animal ¢ como se fosse uma pessoa dotada de uma espiritualidade
elementar.

Ja em relagdo aos outros entes da natureza, Buber retoma a questao
da abertura ao Ser em sua totalidade:

O mesmo nao se aplica aos dominios da natureza, aos quais falta a
espontaneidade que temos em comum com o animal. A planta, como a
concebemos, ndo pode reagir a nossa ac¢do sobre cla, ndo pode “retri-
buir”. Isto ndo significa, no entanto, que ndo participamos de nenhuma
espécie de reciprocidade. Embora ndo exista ai a¢do ou atitude de um
individuo, existe, sem davida, uma reciprocidade do proprio ser, uma
reciprocidade que ndo ¢ sendo o Ser. [...]. Nesta esfera, o essencial ¢
nos entregar livremente a atualidade que se nos oferece. A esta vasta
esfera que se estende das pedras as estrelas, atribuo o nome de pré-
-limiar, isto ¢, ultimo grau antes do limiar. (BUBER, 2001, p. 133).

Buber (2001) esclarece que a relacdo Eu-Tu ndo pressupde neces-
sariamente um acontecimento mistico, portanto a acdo que a natureza,
assim como os seres espirituais, exerce sobre o Eu-Tu na atitude dialogica
deve ser compreendida como uma agdo que provém do Ser; mas, se Buber
assevera que a relagdo Eu-Tu ndo ¢ passivel de ser explicada por meio
da razdo pura ou de métodos cientificos, como entdo podemos explanar
sobre uma relagdo desse tipo em relagdo a natureza, ao homem e aos seres
espirituais?

Sua existéncia se da por meio do testemunho:

A existéncia da mutualidade entre Deus € 0 homem ¢ indemonstravel,
do mesmo modo que a existéncia de Deus ¢ indemonstravel. Porém,
aquele que tenta falar d’Ele da seu testemunho e invoca o testemunho
daquele a quem Ele fala, seja um testemunho presente ou futuro. (BU-
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BER, 2001, p. 140).

Sendo assim e concordando que as relagdes dialdgicas entre o ho-
mem e a natureza, bem como entre os proprios homens, tendem ao didlogo
com o Tu eterno, tentemos olhar a tradi¢ao hassidica expressa nos contos
a seguir como testemunhos de uma comunidade em que hé a possibilidade
de uma relacdo Eu-Tu entre 0 homem ¢ a natureza.

Alguns Contos Hassidicos sobre a Natureza e a Reveréncia pela Cria-
cao

Os Animais

Contam: “Certa vez viu-se o Baal Schem obrigado a receber o saba
em campo aberto. Perto pastava um rebanho de ovelhas. Quando disse a
béncao de saudacao a Noiva Schabat que se aproxima, levantaram-se as
ovelhas nas patas traseiras e assim ficaram, voltadas para o mestre, até
terminar a ora¢do. Porque, enquanto percebia a devo¢ao do Baal Schem,
toda criatura retomava sua posi¢do original, como se estivesse perante o
trono de Deus”. (BUBER, 1995, p. 118).

Primeiros Mestres
Israel bem Eliezer, Baal Schem Tov

V‘\\//’\\/

A Montanha

Rabi Abrado foi, certa vez, a casa do sogro, em Kremnitz. Reuni-
ram-se os homens mais ilustres da comunidade para cumprimentar o san-
to. Mas este ndo se voltou para eles e ficou a mirar pela janela a montanha
a cujos pés jazia a cidade. Um dos que esperavam, conscio da propria
erudi¢do e dignidade, perguntou com impaciéncia: — Por que olhais tanto
esta montanha? Nunca vistes uma montanha?
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Respondeu o Rabi: — Olho e espanto-me de ver como um torrdozi-
nho destes se fez de importante até se transformar numa alta montanha.
(BUBER, 1995, p. 158).

Primeiros Mestres
Abrado, o Anjo

V‘\\/”\\/

Os Cavalos

Quando o Rabi Volf andava de carro, ndo permitia que se fustigas-
sem os cavalos. — Nao precisas nem xingé-los — ensinava ao cocheiro — se
souberes falar com eles. (BUBER, 1995, p. 203).

Primeiros Mestres
Zeev Volf de Zbaraj

\//—\v/\\_/

Zssia e os Passaros

Certa vez o Rabi Zussia viajava pelo pais, angariando dinheiro para
resgatar prisioneiros. Chegou a um albergue, numa hora em que o hospe-
deiro ndo se achava em casa. Atravessou, como era seu costume, todos os
quartos e avistou num deles uma gaiola grande, com toda sorte de passa-
ros, e Zussia sentiu que os cativos almejavam voar de novo pelos espacos
do mundo e tornarem-se mais uma vez passaros livres. Acendeu-se em
seu intimo a compaixao por eles e disse, de si para consigo: — Zussia,
estas gastando as solas por ai, para resgatar prisioneiros. Mas, que maior
libertagdo de prisioneiros havera do que soltar estes passaros de seu car-
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cere? — E abriu a gaiola, e os passaros voaram para a liberdade. Quando
o hospedeiro voltou e deu com a gaiola vazia, foi tomado de grande furia
e perguntou ao pessoal da casa quem fizera aquilo. Responderam: — Ha
um homem andando por ai, que parece louco. S6 ele pode ter cometido
tal coisa. — O hospedeiro pds-se a berrar com Zussia: — Seu doido, como
€ que teu coragao se atreveu a me roubar meus passaros e jogar fora todo
o dinheiro que paguei por eles? — Zussia replicou-lhe: — J& muitas vezes
leste e disseste nos salmos: “E sua misericordia estd com toda\s as suas
criaturas”. — Com isso, o hospedeiro surrou-o até que a mao lhe cansou e,
ao fim, jogou-o porta afora. E Zussia 14 se foi contente pelo seu caminho.
(BUBER, 1995, p. 288).

Primeiros Mestres
Zussia de Hanipol

A Linguagem dos Passaros

O Rabi de Koretz quis ensinar ao jovem Zalman, que viera procura-
-lo em sua segunda viagem a Mesritsch, a linguagem dos passaros e a
linguagem das plantas, mas este recusou. — O homem s6 precisa compre-
ender uma coisa — disse.

Velho ja, o Rabi Schnoier zalman viajava, certa vez, pelo pais com
um neto seu. Em toda parte os passaros saltitavam e chilreavam. O Rabi
permaneceu algum tempo com a cabeca fora do carro. — Como falam de-
pressa! — observou depois a0 menino. — possuem seu proprio alfabeto. E
necessario apenas ouvir bem e pegar bem, para entender sua linguagem.
(BUBER, 1995, p. 311).

Primeiros Mestres
Schnoier Zalman de Ladi
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Consideracoes Finais

Nestes tempos de crise ambiental, quando se fala tanto em desen-
volvimento sustentdvel e economia verde, quando vemos tantas organi-
zagoOes e institutos alardeando um compromisso com a sustentabilidade,
sugiro tomarmos como parametro para nossas reflexdes a ética de Martin
Buber exposta na sua filosofia dialdgica, para que fagamos uma avaliagdo
de como se caracterizam os varios discursos de preservagao e conservacao
do meio ambiente ¢ da natureza em voga nos meios de comunicagio e
na propaganda de 6rgdos governamentais e de organizagdes nao gover-
namentais. Nao defendo aqui que o pensamento de Buber seja o tnico
respaldado para se analisar a questdo ambiental, mas acredito sim que ele
tenha grande contribuicdo para refletirmos sobre a postura da sociedade
global perante ndo sé a natureza, mas, também, perante o Outro, ja que
Buber observa que o comeco de tudo ¢ a relacao.

Destarte, o homem ¢ duplo e sendo assim nao existe um Eu egobtico,
portanto, quando temos uma atitude Eu-Tu ou Eu-Isso estamos nos auto
definindo enquanto Tu ou Isso, assim como sempre somos um Tu ou um
Isso para outrem. Sendo assim, a forma como nos relacionamos com a
natureza, além de implicar no respeito pela vida ou no seu avilte, também
nos define enquanto pessoa no mundo.

Ademais, creio que Buber nos faz recordar de que somos capazes
de sentir, escutar ¢ dialogar com a natureza, construindo assim relagdes
para além da satisfacdao de nossos desejos de consumo, e outros mais, que
tenham a natureza como meio para tal; natureza essa que apesar do grande
avango cientifico e tecnoldgico de nossa civilizagdo, sempre permanecera
para nds um grande mistério.

Podemos ainda continuar do jeito que estamos, falando em susten-
tabilidade enquanto caminhamos para um futuro incerto em relagdo a so-
brevivéncia no planeta Terra, ou podemos falar da necessaria sustentabili-
dade, mas indo além da razao e do calculo e percebendo a natureza como
parte integrante do meu Eu, a qual eu dirijo o meu Tu, tal como nos contos
hassidicos e nos exemplos de Heitor Villa-Lobos e Antonio Carlos Jobim,
que, sem duvida, cada um a sua maneira, prestaram reveréncia a criacao
manifesta nos animais, nas plantas, nas dguas, nas nuvens, nos astros ¢
também na propria humanidade, pois todos falaram, a sua maneira, no
Amor.

Sendo assim, nao esquegamos que o didlogo com a natureza, com o
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homem e com Deus, sendo esses grandes mistérios para além das possi-
bilidades de conhecimento da nossa razao, se manifesta no Ser, portanto,
depende de nds escolhermos a razao sem Amor (Isso), ou 0 Amor como
principio de tudo (Tu).
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Sugestio de Atividade
Etica, Natureza e Reveréncia pela Criagdo

* Fazer a leitura de um poema, de uma fabula ou de um conto (os
contos hassidicos, por exemplo), ou, apresentar uma musica (como as de
Villa-Lobos e Tom Jobim) que tenha como tema uma relagdo de reverén-
cia pela natureza e pedir para que os alunos reflitam sobre a mensagem
contida no texto ou na musica. Observar também a atitude do homem para
com a natureza expressa no texto sugerido.

* Pedir para que os alunos recordem de uma bela paisagem que vi-
ram, ou de uma bela manha, ou de uma bela noite, uma tarde de chuva, ou
de um momento agradavel com algum animal.

* Em seguida, propor a constru¢do de uma histéria coletiva com o
titulo de “Uma Historia de Amor e Respeito com a Natureza”. O professor
escreve o titulo em um papel e comega a histéria com “Era uma vez...” e
solicita que cada aluno escreva uma parte da historia, lembrando-os sem-
pre do amor e respeito para com a natureza.

* Ao final, apods todos os alunos darem suas contribuigdes, ler para
a turma, ou, pedir para que cada aluno leia um trecho da historia. Apds a
leitura, agradecer a colaboragdo de todos os alunos e fazer uma reflexdo
sobre o que foi escrito com a tematica da reveréncia pela criaco.
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Capitulo 3 - Antropologia e Educacio Ambiental: Didlogos e pra-
ticas
Denise Machado Cardoso'

objetivo desse artigo ¢ apresentar a relacdo entre os saberes e
praticas da ciéncia antropoldgica com a proposta da educacdo ambiental.
A discussdo estd baseada nas aproximagdes metodoldgicas e conceituais
da Antropologia com o projeto de educacdo em sua vertente ambiental.
E, para tanto, sdo apresentadas as origens e caracterizagao dessa ciéncia
e daquela proposta educacional. Desse modo, propde-se indicar possibi-
lidades de acdes educacionais que contemplem avangos em relagdo as
questdes socioambientais.

Em relagdo as origens e caracterizacdo da Antropologia, compre-
ende-se que ela é uma ciéncia que se originou na chamada era moderna,
e sua formacdo esta relacionada ao contexto europeu do final do século
XIX, tal como ocorreu anteriormente com a Sociologia. Contudo, se a
Sociologia se debrucava sobre os dilemas e questdes sociais proprios das
realidades da Europa, a Antropologia se detinha aos estudos dos povos
considerados exdticos. Por varios motivos, a origem da Antropologia se
vincula ao interesse de algumas nagdes européias em estudar sociedades
de outros continentes a partir da diversidade cultural.

Mas essa preocupacdo em explicar as diferengas das sociedades hu-
1 Possui Doutorado em Desenvolvimento Socioambiental (Pés-Graduagio do Trépico Umido PDTU/ NAEA)
pela Universidade Federal do Para (2006). E mestre em Antropologia Social pela Universidade Federal do Para
(2000) e graduada em Historia também nesta universidade (1987). Atualmente é pesquisadora do Laboratério
de Antropologia da Universidade Federal do Pard. Atua como membro do Comité de Etica em Pesquisa da

UFPA, coordena o Programa de Pés-graduagio em Ciéncias Sociais e é Vice-coordenadora do Grupo de pes-
quisa NOSMULHERES. E membro do GEPEM, GEPI e Pet/GT/CS..
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manas nao surge como um projeto essencialmente antropologico, pois des-
de a Antiguidade ja se tem registros de que as pessoas tinham curiosidade
em entender o porqué do ser humano apresentar costumes tao diferentes
entre si. Desse modo, verifica-se que essa curiosidade se apresenta com
uma feitura cientifica a partir da Antropologia, mas seu embrido remonta
a tempos remotos. Esse interesse pela diversidade, pelo que ¢ considerado
exotico, permanece como uma forte caracteristica da ciéncia antropologi-
ca até nos dias atuais. Contudo, em meados do século XX, principalmente
a partir da 2* guerra mundial e com o processo de descolonizagio da Asia
e na africa, a Antropologia repensa o seu objeto de estudo e passa a con-
siderar outras possibilidades de investigacao, inclusive investigar realida-
des da propria Europa.

Em relacao ao contexto contemporaneo da Antropologia se verifica
que a inclusdo de populacdes ndo tao exdticas em seus estudos se tornou
um projeto recorrente. Passou-se a considerar a necessidade de compre-
ender o ser humano e lidar com as diferengas daquele que esta distante e
também dos seres humanos mais proximos e inseridos no proprio contex-
to de quem pesquisa.

Em termos de sua metodologia de pesquisa o se destaca ¢ que as in-
vestigacdes da Antropologia sdo desenvolvidas com o intuito de se buscar
a compreensao da logica de seus interlocutores. Assim, entender o “outro”
segundo sua propria percep¢ao tem sido a orientagdo de quem desenvolve
estudos etnograficos. Além disso, a investigacao antropologica tornou-se
um instrumento muito pratico tanto para pesquisa académica como para
intervencao social. E, em sentido aplicado a educagcdo ambiental ¢ pos-
sivel utilizar ferramentas antropologicas através do resgate de um senti-
mento de pertencimento e identidade, no qual se pode afirmar uma ética
ambiental voltada para a sustentabilidade.

Antropologia e Educacio Ambiental

A preocupagdo com as questoes ambientais nao € recente, pois teve
inicio a partir da Revolug¢ao Industrial, cujos impactos foram a intensifica-
cdo da apropriag@o dos recursos naturais pelos meios de producado, dentre
outros. Isto fez com que a problematica ambiental ganhasse grande des-
taque no cendrio mundial, principalmente na segunda metade do século
XX com o surgimento do movimento ambientalista na década de 1970,
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movimento esse reconhecedor da relevancia da educagdo ambiental como
possibilidade de dar respostas a essa problematica. Desde entdo, passou-
-se a demandar por profissionais formados para elaboracao e aplicacdo de
estratégias concretas de desenvolvimento educacional atentas as dimen-
soes ambientais.

No entendimento de Leff (2001, p. 32) a construgdo de uma racio-
nalidade ambiental implica a formacdo de um novo saber e a integracao
interdisciplinar do conhecimento, pois

O saber ambiental problematiza o conhecimento fragmentado em dis-
ciplinas e a administragdo setorial do desenvolvimento, para constituir
um campo de conhecimentos tedricos e praticos orientado para a rear-
ticulagdo das relagdes sociedade-natureza.

E como fica a proposta e projetos educacionais da escola nesse con-
texto? Observa-se que essa institui¢ao ¢ responsavel em repassar aqueles
conhecimentos que se consideram significativos para o desenvolvimento
e bem-estar social. (GONZALEZ, 2005). Mas, Bastide (1966) ressalta
que em situagao de aculturagdo ndo ha uma cultura unicamente doadora
como, também, ndo ha uma unicamente receptora. A aculturacdo nao se
produz, jamais, em mao unica. Portanto, o didlogo entre sabedores se faz
necessario.

A dimensdo ambiental exige dos profissionais da educacdo a busca
pelo exercicio do dialogo e de sintese, isto €, a busca pela integragcdo de
varios de seus conhecimentos e saberes de sua propria cultura com a for-
magao socio-ambiental de diferentes areas cientificas. Trata-se entdo de
colocar como eixo a acdo ¢ a formacao caracterizadas pelas sinteses com
vistas a totalidade.

Nesse sentido, o fazer antropoldgico se apresenta como uma das
possiveis propostas de se estudar de forma holistica o proprio contexto no
qual se situam os objetos e a rede densa das interagdes socioambientais.
Estudar a questdo da educagdo ambiental e modelos de desenvolvimento
significa construir significacdes entre a sustentabilidade e a diversidade
cultural, bem como buscar relacionar o modelo econdmico das sociedades
e populagdes tradicionais, indigenas, quilombolas e as urbano-industriais
(e suas “tribos urbanas”) com o crescente consumismo. Torna-se relevante
instigar o senso critico acerca dos processos de concepgdes e apropriagdes
da natureza e dos chamados recursos naturais. Nesses termos, torna-se de
fundamental importancia interpretar de forma critica o modelo econémico
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e politico hegemonico vigente.

Dentre as varias perspectivas presentes na discussao sobre educacdo
ambiental o Holismo ganha relevo na medida em que propde a superacao
da fragmentacdo presente na pratica historica da construcao do conheci-
mento. Guimaraes assim apresenta essa proposta de discussao holistica
da questao ambiental e, de modo especifico, na concepcao de natureza e
saberes fragmentados (1995, p. 12):

A separagdo entre ser humano e natureza reflete-se em toda produgao
humana, em particular no conhecimento produzido por esse modelo de
sociedade.A fragmentagao do saber,representado pelas especializagdes
do conhecimento, aprofundou a compreensao das partes. Contudo, o
ambiente ¢ também uma unidade que precisa ser compreendida inteira.

O Holismo se encontra assim dentro da constru¢do de novos para-
digmas educacionais e ambientais como uma teoria que surge no século
XX em contraposi¢ao ao entdo predominante cartesianismo, que definia
0 universo como um sistema fechado com seus componentes separados e
ndo integrados.

Para Chéne Neto (2011) natureza e sociedade se reconectaram de
forma que tradicdes e modernidade ndo mais sdo contrapostas, mas sim
complementares e isso se percebe nas proprias reivindicagdes de popula-
¢oes tradicionais da Amazodnia. Os seus costumes tradicionais, permeados
por um contexto de convivéncia com a natureza, ndo impedem que eles
utilizem as “tecnologias da inteligéncia”, pelo contrario, essas acabam
servindo de instrumentos para o fortalecimento das identificacdes desses
povos.

Ainda no entendimento desse autor, a ordem vigente na modernida-
de tardia ¢ a pos-tradicional, mas ndo no sentido de substituicao da tradi-
¢do e do habito pela racionalidade instrumental. Essa mudanca de ordem
se caracteriza pela divida e ambivaléncia, onde as rela¢des sociais basea-
das nos habitos e tradigdes sofreram deslocamento e se recombinaram de
forma a serem permeadas pelas novas dinamicas sociais.

O Holismo desponta nesse contexto como uma teoria de ética am-
biental conferindo importancia a um conjunto de entidades ambientais
nao individuais, com uma visao diferente e aberta dos sistemas como re-
des dindmicas integradas onde o ser humano ¢ inserido como ator e nao
apenas espectador passivo frente as crises socio ambientais permanentes.
De acordo com a proposta de uma educagao holistica, que ¢ a base da edu-
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cacdo ambiental, a compreensdo acerca dos fenomenos ambientais passa
pelo conhecimento do modelo econdmico predominante no mundo atual.

Esse modelo impde padroes de consumo e estilos de vida globais e
homogeneizantes da sociedade, intensificando o “distanciamento” entre
seres humanos e natureza. Outra caracteristica presente nesse modelo ¢ a
forma predatoria de apropriacao da natureza, no qual se observa o consu-
mismo desenfreado e a cultura kitsch, (producdo de bens cada vez menos
duraveis e mais descartaveis), configurando-se em intenso ritmo de pro-
dugdo e consumo.

A escola enquanto institui¢ao formal de ensino tem sido um espago
no qual o saber cientifico ¢ valorizado em detrimento dos saberes tradi-
cionais. Tal pratica se origina no modo hierdrquico como esses saberes
sao tomados no modelo cartesiano de produgao de conhecimento. As in-
terpretacdes da obra de Descartes (2008) sobre o método cientifico gerou
negacdes do conhecimento cotidiano e fomentou a concepgdo de que os
saberes nao cientificos estavam hierarquicamente abaixo daqueles origi-
nados na busca da verdade ¢ ndo da verossimilhanca.

Nesse sentido, € importante frisar o que Lévi-Strauss (1976) de-
monstrou na sua obra acerca do chamado “Pensamento Selvagem”. Para
esse antropologo, a maneira de pensar dos chamados primitivos também
tem sua logica propria e que ela ndo € estranha ao pensamento domesti-
cado ocidental. A distingdo maior ¢ entre a logica construida a partir dos
dados sensoriais da experiéncia uma ciéncia do concreto e a logica que
privilegia categorias abstratas, como sinais matematicos e classificagdes
biologicas. Do lado “selvagem®, hd uma ateng¢do maior ao especifico. Do
lado da produgdo cientifica se buscam as totalidades, os grandes esque-
mas explicativos. O segundo modo prevaleceu na civilizacdo ocidental,
mas mesmo nela s6 ¢ empregado por uma minoria de especialistas, cada
um em seu campo de atuagao.

A sociedade humana estrutura todo um sistema de orientagcdo que
tem uma logica propria segundo cada cultura. E como nao ha sistemas
culturais logicos e sistemas culturais pré-16gicos a hierarquia entre sabe-
res necessita ser suprimida. A coeréncia de um habito cultural somente
pode ser analisada a partir do sistema a que pertence. Todas as sociedades
humanas dispdem de um sistema de classificacdo para o mundo natural
que constitui categorias diversificadas e com caracteristicas proprias. Por-
tanto, a Educagdo Ambiental exige que se trabalhe em termos interdisci-
plinares, com vistas ao didlogo entre diferentes disciplinas e areas cienti-
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ficas, e incluindo saberes tradicionais e que nao se utilizem dos métodos e
modelos da ciéncia moderna.

Discussao e Notas Conclusivas

A educacao ambiental como campo tedrico em construcao, tem sido
apropriada de forma diferenciada por diversos autores e referenciais teori-
cos que reconhecem na educagdo ambiental uma possibilidade de propor-
cionar uma melhoria ndo apenas qualidade de vida, mas principalmente
no Bem viver. Essa proposta tem sido alterada desde sua origem no mo-
vimento ambientalista a partir de agdes educativas que implementem mu-
dancas nas relacoes entre a sociedade humana e o meio socioambiental.

Ao considerar a educagdo ambiental a partir do seu sentido holistico,
a relagdo deste modelo com a proposta da Antropologia se da no sentido
da utilizagao do saber antropolégico como um saber que pretende estudar
além dos objetos, o proprio contexto em que se situam. Para a Antropolo-
gia ¢ imprescindivel o estudo da totalidade, do complexo que envolve os
seres humanos em suas mais diversas relagdes e representagdes. Diante
disso, as contribuigdes da antropologia a educagdo ambiental e sustentabi-
lidade, estdo na forma de um ensino baseado no aprender a olhar e ouvir,
dando importancia as subjetividades das atividades cotidianas e abando-
nando o paradigma racionalista de exploragdo dos recursos naturais.

A metodologia da antropologia permite a compreensao das realida-
des que se deseja estudar, onde a escolha do caminho a seguir depende das
caracteristicas do objeto de estudo, da dire¢do que se deseja seguir e dos
meios que encontramos a disposicao. E, em se tratando de educagao, per-
mitira o “desabrochar” da realidade pessoal e o desenvolvimento pleno do
sujeito humano, processo esse que exige muito mais do que a transmissao
fragmentada de conhecimentos; implica em ensinar a estudar, a desenvol-
ver a consciéncia critica e orientar as decisdes e a propria vida.

Nesse contexto, observa-se que a educacao também ¢ um instru-
mental relevante na compreensao das realidades para além do ambito dos
estudos formais. Esta compreensdo se processa espontaneamente € em
situacdes diversas, como, por exemplo, nos momentos festivos e de laser,
nos momentos de descanso e nos rituais de natureza diversas. A educagao
permite a promogao do crescimento econdmico através do uso sustentavel
dos recursos com a utilizacdo dos saberes tradicionais e nao tradicionais.
Esse crescimento ndo garante por si s6 o desenvolvimento, mas o desen-
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volvimento que se baseie na sustentabilidade se caracteriza pelo cresci-
mento, pela equidade e pela participagdo.

Em parte, o processo de desenvolvimento sustentavel apoia-se no
crescimento econdmico. Mas, esse € apenas um aspecto a ser considera-
do, pois os elementos da sustentabilidade sdo heterogéneos e dinamicos
(WOOD, 2001). Assim, nao ha uma solu¢ao aos atuais dilemas socioam-
bientais No caso da regido Amazdnia, por exemplo, as populacdes tradi-
cionais ou ndo tradicionais necessitam encontrar suas proprias respostas
as questdes por elas consideradas mais prementes. Nesse sentido, o dia-
logo que envolva os multiplos saberes, demonstra ser um instrumental
proficuo nessa conquista.

Como a educagao formal visa, também, a educacgao politica, ha pos-
sibilidades de desenvolvimento que ndo se restrinja ao crescimento eco-
ndmico. Enfim, a conquista de um novo modelo de desenvolvimento sera
possivel a partir da inclusdo de diferentes atores sociais. Assim, a educa-
¢do de hoje permitira, portanto, a construcao das condi¢des de um futuro
sem exclusdo social amanha. Porém, transmitir conhecimento é pouco,
pois a grande questdo e operacionalizar informagdes numa direcao €tica
e solidéria.
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Capitulo 1 - Educacdo Em Direitos Humanos: Um olhar sobre a vi-
sao da sociedade sobre os direitos humanos dos presos no Sistema
Penitenciario Brasileiro

Jumara de Moraes Cardoso do Nascimento'

O que sao Direitos Humanos?

ensar sobre os direitos humanos no Brasil ndo significa ape-
nas analisar a importancia do assunto na instalacdo da democracia, mas
também enfrentar o preconceito existente de que se trata de “direito de
bandidos”. Essa visdo estigmatizada no imagindrio coletivo das pessoas
faz muitos pesquisadores e estudantes resistirem em levar adiante estudos
sobre os direitos humanos.

E um tema polémico e que advém de conflitos sociais. Talvez por
isso as elites ndo queiram comentar e por isso escondem as mazelas de
uma sociedade que pune os pobres. Definir direitos humanos ndo ¢ uma
tarefa simples. Abarca muitas situagdes e ideias: grandes revolugdes, ra-
cismo, violéncia contra a crianga ¢ a mulher, esquadrdes da morte, luta
pela reforma agréria, devastacdo da Amazodnia, tortura, discriminagao,
mortos e desaparecidos vitimas da ditadura militar, violéncia policial, en-
tre outros.

O assunto interessa a0 homem que vive em sociedade ha pelo me-
nos dois séculos, desde a Declaragdo de Direitos da Virginia, de 12 de

1 Mestranda do Programa de Pés-Gradaugao em Defesa Social e Mediagao de Conflitos.
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junho de 1776 (Independéncia Americana) até a publicacdo da Declaragdo
Universal dos Direitos do Homem, em 10 de dezembro de 1948, pela As-
sembleia das Nac¢oes Unidas.

Desde pequenos nos acostumamos a ouvir frases do tipo “todos nas-
cem iguais perante a lei”, tamanha ¢ a influéncia dessas declaragdes de
direitos humanos em todo o mundo. Sabemos e proclamamos essa “igual-
dade” por meio de simbolos sociais como a midia e a politica, no entanto,
o que ndo faltam em todas as sociedades sdo exemplos de desrespeitos que
contrariam os preceitos da Declaragdo Universal dos Direitos do Homem.
Falamos, proclamamos, mas praticamos o contrario. Por qué? Dificil res-
ponder.

Direitos naturais, direitos fundamentais, garantias individuais e tan-
tas outras denominag¢des confundem-se com o conceito de direitos huma-
nos. A evolugdo conceitual do termo tem como base trés concepgdes sob
o ponto de vista historico e filoséfico: idealistas; positivistas e concepgdes
critico-materialistas, essas ultimas ligadas ao pensamento de Karl Marx.
A primeira fundamenta-se numa visdo metafisica e abstrata apoiada em
valores religiosos, voltada para a crenga de que todos nascem iguais pe-
rante Deus; a segunda afirma que os direitos sao fundamentais e podem
ser cobrados, desde que reconhecidos pelo Estado, numa ordem juridico-
-positiva. Ja a terceira surge da critica do pensamento liberal e coloca os
direitos humanos como fruto de um processo politico-social e ideoldgico
construido nas lutas sociais durante a ascensao da burguesia ao poder po-
litico, conforme explica Dornelles (2006).

Durante o século XX, sobretudo ap6s a Segunda Guerra Mundial,
os direitos humanos evoluiram ainda mais com a incorporagao de um pla-
no internacional. Ja no século seguinte essa etapa subiu mais um degrau
com o reconhecimento constitucional dos direitos fundamentais. Ainda
de acordo com Dornelles, a area do conhecimento que primeiramente co-
megou a tratar do tema foi a de “direito internacional dos direitos huma-
nos”, que ainda estd em fase de formacdo conceitual. Para endossar essa
coloragdo da tematica, a internacionalizagao e mesmo a globalizacao das
relagdes politicas, econdmicas e de mercado, somado ao desenvolvimento
do direito internacional publico, culminaram na evidéncia cada vez maior
do tema direitos humanos.

Olhando para o cenario brasileiro, em nosso pais, bem como em
toda a América Latina, ndo se v€ uma tradicdo cultural em respeito aos
principios dos direitos humanos, dado o contexto historico de ditadura
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e repressdo sofrida ainda no século XX, e, sobretudo, com o desenvol-
vimento da Doutrina de Seguranca Nacional vigente no Brasil durante o
regime militar. Sobre isso, a pesquisadora Cecilia Coimbra, em seu artigo
“Doutrinas de Seguran¢a Nacional: Banalizando a Violéncia”, diz o se-
guinte:

O golpe dentro do golpe veio com a edigdo do Ato Institucional n° 5,
de 13 de dezembro de 1968, que instituiu a ditadura sem disfarces: o
terrorismo de Estado. A partir dai, o regime militar consolidou a sua
forma mais brutal de atuagdo, através de uma série de medidas, como
o fortalecimento do aparato repressivo, com base na Doutrina de Se-
guranca Nacional. Desta forma, estava garantido o desenvolvimento
econdmico, com a crescente internacionalizacdo da economia brasi-
leira e a devida eliminagdo das ‘oposi¢des internas’. Silenciava-se e
massacrava-se toda e qualquer pessoa que ousasse levantar a voz.

A partir desse cenario, acirrou-se a luta dos movimentos em defesa
dos direitos humanos contra o regime militar, levantando questdes como o
direito a vida, o direito a livre opinido, a integridade fisica, como valores
impassiveis de alienagdo pelo Estado ou pela seguranca nacional. Dai, os
direitos humanos passaram a entrar num contexto politico e fatalmente a
adquirir um carater politico. Grupos passam a questionar o autorismo do
poder do Estado e a cobrar o efetivo exercicio da cidadania (DORNEL-
LES, 2006, p. 48). Assim, as entidades de defesa dos direitos humanos
representam papel em evidéncia na transi¢do do regime militar para a de-
mocracia ndo somente no Brasil, mas em outros paises da América Latina,
como ainda ocorre até hoje.

De acordo com Gongalves (2002), no final dos anos 1970 ¢ marcado
pelo fim do milagre econdmico e pela insatisfacao popular, o que vai cul-
minar nas elei¢des de 1974 e nas organizacdo de movimentos sociais que
vao em seguida tomar a cena politica local. O autor afirma que entre as
mobilizagdes feitas por esses movimentos sociais a que estd mais direta-
mente ligada aos direitos humanos ¢ o chamado Movimento pela Anistia.

Esse movimento reuniu um numero enorme de pessoas que com-
partilhavam os mesmos sentimentos de insatisfacdo com os atos de ex-
cecdo do regime militar e por eles se sentiam de alguma forma atingidas,
em maior ou menor grau. Embora o objetivo principal fosse a conquista
da anistia, o movimento foi mais além, conseguindo lutar contra outras
questdes, tais como a miséria e a falta de reforma agraria, por exemplo,
dando destaque e visibilidade a Iuta pela garantia dos direitos humanos,
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que passou a ficar diretamente ligado a luta pela conquista da anistia e
pela democracia no Brasil.

Direitos Humanos e Sistema Prisional: Uma pesquisa

Para discutir e analisar a questdo do respeito aos direitos humanos
dos presos que se amontoam nas penitencidrias brasileiras, bem como o
direito a ressocializagcdo que a Lei de Execucdo Penal (LEP) garante a
eles, vamos utilizar os resultados obtidos na pesquisa de opinido publica,
realizada em 2008 — ano em que se comemorou o aniversario de 60 anos
da Declaragao Universal dos Direitos Humanos —, e publicada em 2010
pela Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SDH/
PR).

Trata-se de um estudo inédito sobre o significado dos direitos huma-
nos para o cidadao brasileiro. Ressalta-se que o tema direitos humanos,
pelo menos na visdo de quem trabalha diariamente na area, ¢ classificado
como uma combinag¢ao de varios direitos universais e indivisiveis, entre
eles direitos econdmicos, sociais, culturais, civis e politicos. No entanto,
a pesquisa intitulada “Percepcao sobre os Direitos Humanos no Brasil”
mostra a visdo que a populagdo brasileira tem sobre esses direitos. Esse
detalhe ¢ bastante interessante, pois serve como uma espécie de termome-
tro para avaliar o significado dos valores de cidadania para a sociedade
do pais, a fim de encontrar e refletir sobre politicas publicas para sanar as
deficiéncias que ainda existem.

A pesquisa analisou um universo da populagdo brasileira urbana
com idade a partir dos 14 anos, por meio do método quantitativo. A mos-
tragem probabilistica foi feita por meio de sorteio dos municipios a serem
pesquisados, dos setores censitarios, dos quarteirdes e dos domicilios,
atentando ainda para o controle de quotas de sexo e idade (sele¢ao dos
individuos).

A amostra consistiu em 2.011 entrevistas realizadas no periodo de 1°
a 19 de agosto de 2008 em 150 municipios distribuidos em 25 estados, nas
cinco macrorregioes do pais (Sudeste, Nordeste, Sul, Norte e Centro-Oes-
te), estratificados de acordo com a localizacao (capitais, regides metropo-
litanas e interior) e também pelo porte (divisdo do interior em municipios
pequenos, médios e grandes).

Foram aplicados questionarios estruturados, que somaram 70 per-
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guntas (cerca de 175 variaveis) sobre todo o tema que envolve os direitos
humanos, incluindo os dos presos. Sdo as perguntas relativas a esse uni-
verso de apenados que vamos analisar para ter uma visdo de como mais
ou menos a populacdo entende os direitos humanos.

Antes de entrar nessa questao especifica dos presos, a pesquisa ates-
ta que 96% dos entrevistados reconhecem o direito a vida como um direito
humano, sendo que 81% o consideram como o direito mais importante
do individuo. Esses dados sdo incoerentes quando vemos o resultado das
impressoes dos entrevistados sobre os apenados.

Um ter¢o da populagdo entrevistada concordou que os “direitos hu-
manos deveriam ser s6 para pessoas direitas”; 43% pensam que “bandido
bom ¢ bandido morto™; e 73% desse universo sdo favoraveis ao “endure-
cimento das condig¢des (carcerarias em desfavor) dos presidiarios”. Nesse
sentido, o levantamento revela ainda um entendimento sobre o endureci-
mento das penas aplicadas: 71% dos entrevistados sdo a favor da redugado
da maioridade penal; 70% acredita que a prisdao perpétua deveria vigorar
no pais; e 45% deles também acham que a pena de morte deveria ser ado-
tada para os presos; enquanto que apenas 4% se mostrou indiferente (nem
a favor, nem contra, ou nao sabem) as perguntas.

E importante observar que, desse universo de entrevistados, a maio-
ria ¢ formada por residentes em areas pobres e com baixa escolaridade.
Assim, conclui-se que a maior parte da populacdo brasileira, carente de
recursos e informacao, ndo compreende e tampouco valoriza o conceito e
as caracteristicas dos direitos humanos.

Isso também da forca a ideia de que as cadeias nada mais represen-
tam do que “depdsitos” da massa de pobres da qual a sociedade quer se
livrar. Por isso, ndo interessa para esse sistema social ressocializar nin-
guém, entrando em contradicdo com os direitos humanos, estabelecidos
como regra para varias sociedades no mundo. Ideia essa enraizada no
neoliberalismo e na globalizacdo, que geram ma distribui¢ao da renda e
reducdo de empregos, o que ocasiona um grande numero de excluidos
ocupando prisdes ou vivendo completamente a margem da sociedade que
tem acesso a bens de consumo.

Dessa forma, o Estado também segue a dindmica comercial da glo-
balizagdo, pois as prisdes sob a sua governanga além de abrigarem exclu-
idos passam a gerar lucro, de acordo com a logica do capital. Ao mesmo
tempo em que as prisdes se transformam em “negocios”, cresce ainda a
industria do medo, conforme salienta Guimaraes (2005, p. 3):
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Todo o medo e inseguranga gerados pela crescente parcela de exclu-
idos da sociedade ¢ entdo somatizado pela populacao ainda incluida,
que vé como Unica saida para combater esse mal, que assola a huma-
nidade, as instituigdes carcerarias. Tal constatagdo acaba por acarretar
uma inexoravel consequéncia: o alivio dos governos, ja que ninguém,
ou muito poucos, tendem a pressionar politicamente para que se rea-
lize algo acerca de coisas que sdo frageis demais para que se perceba
e controle.

A falta de informacao sobre a importancia dos direitos humanos por
parte das classes menos abastadas, somada a grande sensagdo de insegu-
ranca que a populagdo dos grandes centros urbanos vivencia, especial-
mente as elites, e a0 o descaso do governo que faz vista grossa a realidade
carcerdria, justificam que 45% dos entrevistados sejam a favor da pena de
morte, cujo percentual, se for somado aos das pessoas que nao sdo contra
nem a favor, e também as que preferiram ndo opinar sobre o assunto, che-
ga a 49% do universo de entrevistados.

Outra constatagdo a partir desse resultado ¢ a de que a populacao
ndo compreende que manter um preso numa penitenciaria eternamente,
com a adocao da prisdo perpétua, por exemplo, eleva demais os gastos
para manté-lo dessa forma, deixando de investir em areas importantes,
como saude e educacao, assim como também na propria ressocializagao
dos apenados para que eles possam voltar para a sociedade com mais dig-
nidade, evitando a reincidéncia de crimes. Sobre isso, Guimaraes (2005,
p. 5-6) afirma também:

Para arcar com os elevados custos de implementacdo e manutengdo da
repressdo intensiva e ostensiva, o Estado tem que deslocar seus gastos,
suprimindo grande parte das despesas inerentes a assisténcia social e
deslocando essa verba para o sistema de justica criminal. Ademais, a
verba que era direcionada para programas de ressocializagao e reinser-
cdo dos detentos, agora ¢ utilizada para o aumento da capacidade de
encarceramento do sistema.

A postura do Estado diante dessa questao contraria ainda o art. 10 da
Lei de Execugdo Penal, o qual determina que a assisténcia ao preso ¢ de-
ver do Estado, com o finalidade de prevenir o crime e orientar o apenado
a retornar a convivéncia em sociedade. Essa orientacdo, diz a LEP, deve
ser no sentido de assisténcia material, a satde, apoio juridico, incentivo a
educacdo, a religido, ao trabalho e convivéncia social.

Cano (2010, p. 65-66), sobre essa rejeicao que a populagdo apresen-
ta com relagdo ao respeito aos direitos dos apenados, afirma que ¢ mais
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intensa nos paises cujo sistema democratico ¢ novo e apresenta fragilida-
de, com um historico pos-colonial — como € o caso do Brasil e de grande
parte dos paises da América Latina. O autor prossegue afirmando que nos
paises nessa situagdo soma-se ainda um estado permanente de sensagao de
inseguranca, ao lado da percepc¢ao de que o Estado ndo ¢ capaz de prote-
ger os seus cidadaos. Assim, leva-se a crer erroneamente que para garantir
os direitos da maioria ¢ necessario privar de quaisquer direitos aqueles
que optam pela pratica do crime.

Deve ser por isso que o Brasil possui um historico negativo em rela-
¢do as graves violagdes aos direitos humanos, com casos de violéncia em-
blematicos na midia, cuja lista ¢ imensa e que fica dificil citar aqui. Com
1ss0, perpetua-se o preconceito com concepgdes de que direitos humanos
sao “direitos de bandidos” e aqueles que militam em favor desse tema sao
“defensores de bandidos”.

Ressocializar Para Qué?

Em 2008, ano em que foi realizada a pesquisa tema deste artigo, o
Relatorio de Gestao do Departamento Penitenciario Nacional do Ministé-
rio da Justiga (DEPEN/MJ) comecou a informar o nimero de presos que
estdo estudando no ensino fundamental e também daqueles que passam
por qualifica¢do profissional no interior do sistema penitencidrio brasi-
leiro, tendo como base nos dados do Formulario Categoria e Indicadores
Preenchidos (InfoPen), que sdo organizados por estados.

Durante o més de junho de 2009, em todo o territorio nacional exis-
tiam 21.811 presos desenvolvendo atividades educacionais em nivel de
ensino fundamental, o que equivale a 5,33% da populacdo carceraria. Ja
1.043 presos desempenhavam atividades educacionais em cursos técnicos
voltados para a qualificagdo profissional, o que representava um percen-
tual de 0,25% do total de presos. Assim, os dados ainda informavam que
10.436 presos estavam sendo alfabetizados, ou seja, apenas 2,55% dos
encarcerados em todo o sistema prisional.

De acordo com o mesmo formulario do InfoPen, dos 409.287 presos
constantes a época no sistema penitenciario brasileiro, 74.496 (18,20% do
total) desenvolviam uma atividade laboral dentro dos presidios ¢ 14.774
apenados (3,61%) trabalhavam foram das cadeias. Sao dados que demons-
tram a grande taxa de ociosidade em relacdo ao trabalho, o que também
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prejudica a ressocializag¢do dos presos, um direito expresso na LEP e que
também pode-se entender como uma garantia de respeito aos direitos hu-
manos dos presos.

A reinser¢do social tem como objetivo a humanizacao da passagem
do preso pela instituigdo carceraria, procurando dar-lhe uma orientacao
também humanista (FIGUEIREDO NETO, MESQUITA, TEIXEIRA ¢
ROSA, 2008, p. 1). Sobre isso, afirmam Nery e Junior (2006, p. 164):

Presos e direitos humanos. Tanto quanto possivel, incumbe ao Esta-
do adotar medidas preparatdrias ao retorno do condenado ao convivio
social. Os valores humanos fulminam os enfoques segregacionistas. A
ordem juridica em vigor consagra o direito de o preso ser transferido
para local em que possua raizes, visando a indispensavel assisténcia
pelos familiares.

No entanto, essa ndo ¢ realidade das cadeias nem o que deseja a
maioria da populacdo brasileira, de acordo com os dados em analise. O
resultado disso reflete ainda nas altas taxas de reincidéncia dos presos
voltam a cometer crimes apos sair da cadeia. Segundo Magalhaes e Moura
(2010, p. 86-87), as taxas mundiais de reincidéncia sdo de 70%, enquan-
to no Brasil elas atingem um indice ainda superior: 85%. Sdo ntimeros,
segundo esses autores, alarmantes e que colocam o Brasil em situagao
precaria, encabegando a lista dos paises que mais desrespeitam os direitos
humanos dos presos.

Educacido em Direitos Humanos: Uma saida

Para muitos, pode parecer uma ideia romantizada, mas muitos es-
tudiosos de varios campos distintos das Ciéncias Sociais ¢ Humanas sao
unanimes em afirmar — sem que para isso seja necessario um nimero gran-
de de estudos como comprovagao do fato — que uma nagao sem memoria
ndo tem como entender o seu presente para reivindicar um futuro melhor.
No que diz respeito a historia dos direitos humanos no Brasil, pode-se
arriscar dizer que os brasileiros esqueceram o seu passado marcado pela
ditadura entre as décadas de 1960 e 1970. Os livros didaticos de Historia
nao dao ao assunto uma atencao mais aprofundada e os jovens de hoje
pouco sabem a respeito desse passado pouco distante. Como se dara valor
e se respeitardo os direitos humanos sem termos memoria para lembrar as
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marcas que a ditadura deixou em nossa nacao para enfim surgir um poder
democratico? Para chegar a esse regime que até hoje estd instalado no
pais, muitas pessoas sofreram, morrem e tiveram seus direitos gravemente
violados. No entanto, isso nem sempre ¢ lembrado nos livros e pela midia.
As vezes falar sobre esse tema torna-se até mesmo um tabu.

Resgatar a memoria e reaviva-la para que ndo mais os episodios
ruins que estdo impressos nela voltem a se repetir ¢ uma tarefa essencial
para toda a sociedade, mas para quem trabalha e tem a missao de educar.
Foram 21 anos em que o Brasil ficou imerso num regime de ditadura, e
isso ndo deveria ficar obscuro, principalmente para aqueles que ndo vive-
ram essa €poca. Todos devem ter consciéncia de que ditaduras, de qual-
quer tipo, sdo quase todos iguais, isto €, ndo toleram opositores as suas
ideias, censuram a imprensa ¢ a liberdade das pessoas, violam os direitos
humanos, torturam, matam e instalam o medo coletivo. As novas geracdes
devem conhecer o que origina as ditaduras: a descrenga na democracia e
a crenga cega em liderancas que oferecem saidas quase milagrosas para
os problemas sociais. Um exemplo emblematico disso € a atitude do povo
alemdo ao acreditar nas ideias do regime nazista logo que se instalou na
Alemanha.

Com relagdo ao governo brasileiro, também ¢é presente a falta de
vontade de abrir os arquivos da ditadura militar revelando seus princi-
pais agentes e suas vitimas. Nos ultimos anos, esse quadro mudou com
a criacdo de leis para tornar publicos arquivos que ha muito tempo eram
considerados confidenciais, mas isso ainda ¢ pouco. E preciso uma trans-
formagao maior e isso esta na educagao. Um ensino sobre a importancia
do respeito aos direitos humanos pode ser o pontapé inicial para mudar
esse quadro. A educagao em direitos humanos representaria entdo a di-
fusdo desses direitos entre todos os cidaddos, sobretudo entre os pobres,
que tomariam consciéncia do poder que os oprime e reagiriam para mudar
essa situacdo. Até mesmo porque o Estado ainda oprime, tortura e mata,
mas dessa vez nao mais os presos politicos que reagiam a ditadura, mas
agora os cidadaos comuns socialmente excluidos da sociedade.

A pesquisa sobre direitos humanos, tema deste artigo, revela um
“raio-x” do que ¢ uma sociedade sem memoria: direitos humanos vistos
como “direitos de bandidos”, sobretudo pelo publico que, assim como
0s presos, estd socialmente excluido e marginalizado. Na tempo em que
vivemos, em que impera a violéncia presente em todos os ambientes, em
todas as classes sociais, € urgente a implantacao de uma disciplina escolar
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do nivel fundamental até o superior, fundamentada na interdisciplinari-
dade e voltada também para a pratica, ndo se restringindo a teoria, com
palestras envolvendo depoimentos de pessoas que viveram e foram viti-
mas da ditadura, pecas de teatro retratando essa parte da historia, sempre
pautada no compromisso com a verdade, entre outras acdes que possam
possibilitar a reflexdo daqueles que estao recebendo informagao.

Conclusao

Mesmo passados mais de 60 anos de existéncia da Declaragao Uni-
versal do Direitos Humanos e 20 anos de vigéncia da Constituicdao Fede-
ral, a maioria dos brasileiros, sobretudo os mais carentes € de menor es-
colaridade, desconhece o conceito de direitos humanos e sua importancia.
Infelizmente, como comprovou a pesquisa em analise, frases de efeito
carregadas de preconceito como “direitos humanos deveriam ser sé para
pessoas direitas” e “bandido bom ¢ bandido morto”, além de concordan-
cia com o endurecimento das condi¢des nas penitenciarias € com a pena
de morte, sdo bem vistas por esse publico.

O Estado também tem culpa nessa cultura contra os direitos huma-
nos porque tem consciéncia do fracasso do sistema carcerario e, dentro da
logica do capital, concorda em transformar essa situagdo em lucro com a
terceirizagdo das casas penais.

Colocando cada vez mais excluidos nas cadeias sem se importar
com a ressocializacdo deles para que retomem a sociedade com digni-
dade, o Estado também deixa de investir em areas vitais como saude e
educagdo. A ressocializag¢@o ¢ o caminho ideal para que os presos, ao sai-
rem das cadeias, ndo voltem a cometer crimes, aumentando ainda mais os
conflitos existentes na sociedade.

Nas penitenciarias brasileiras, a maioria dos presos ndo exerce ati-
vidades voltadas para a educacdo nem trabalham, passando o tempo na
ociosidade. Aplicar a pena de prisao perpétua e reduzir a maioridade penal
nao seriam as melhores saidas para resolver o problema, pois acabariam
apenas onerando ainda mais os cofres publicos.

Para mudar essa realidade, uma saida seria a implantacdo de uma
disciplina nas escolas, do nivel fundamental ao superior, de carater inter-
disciplinar e com agdes teoricas e praticas de forma a desenvolver a refle-
x40 e senso critico naqueles que recebem a informagao (alunos).
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Capitulo 2 - Shopping Center: O parasita da infancia

Douglas de Oliveira e Oliveira'

iante de tantas tentagdes tecnologicas que forcam nossas
criangas ao condicionamento e a clausura de seus quartos — pelo menos
daquelas que tém acesso a tal —, como pensar a relacdo dos espagos de
lazer e a infancia nos dias atuais? Para iniciarmos essa conversa, ¢ valido
visualizarmos uma realidade ndo tao distante de nos (talvez nosso futuro
proximo, haja vista sermos “adeptos” das praticas de privatizacao):

Enquanto algumas criangas brincam na rua sem asfalto, de areia, o
parque esta vazio. Escorregador, casinha de boneca e pula-pula ficam
literalmente as moscas. “O parque ndo ¢ publico?”, pergunto a Serigne
Sow, guia em Sdo Luis, a segunda maior cidade do Senegal. “Sim, mas
para entrar, € preciso pagar 500 CFA por crianga”, diz “imagine quem
tem trés filhos, tem que pagar 1.500 CFA”. [...] No Senegal, pais onde
o indice de desemprego chega a 50% e a colocagdo no IDH ¢ 144°,
entre 169 paises, paga-se por tudo. Ou nada se tem. (DELORENZO,
2011, p. 24).

A primeira vista, é obviamente um absurdo tal realidade retratada
no relato acima extraido da Revista Forum; afronta palpavel a liberdade
de escolha da populacao; mescla perversa entre os limites que determinam
0 que ¢ publico e o que ¢ privado. Entretanto, por que muitos em outras
regioes do globo, o Brasil ¢ um exemplo, optam por submeterem suas
criangas a situagdo acima descrita? — Pague por tudo ou nada teras! —,

1 Mestre em Ciéncias Sociais pelo Programa de P6s-Graduagdo de Ciéncias Sociais (PPGCS) da Universidade
Federal do Para - UFPA.
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ou ainda, o que € pior: sdo as criangas, antes de os adultos, que escolhem
essa forma de “entretenimento”, visto que brincar s6 por brincar ndo se
configura mais como uma pratica dita moderna, e hoje em dia deve-se,
antes de tudo, “[...] brincar com algum proposito externo, como reno-
me, dinheiro, condicionamento fisico, ascensdo social, orgulho nacional
[...] Brincar [a partir de entdo] € coisa séria” (POSTMAN, 1999, p. 145).
Nao podemos perder de vista que com a expressao “tudo” estamos nos
referindo especificamente a caminhar em uma praca, assistir a um bom
filme, brincar, correr, pular; atividades ludicas e relacionais fundamentais
para o desenvolvimento e manutencao da infincia na crianga — “podemos
compreender a infdncia [aqui] como a concepcao ou representagao que os
adultos fazem sobre o periodo inicial da vida, ou como o proprio periodo
vivido pela crianga, o sujeito real que vive essa fase da vida” (FREITAS
JR.,2002), impedindo assim que tais termos sejam tratados erroneamente
como sindnimos.

Todas essas atividades passaram a possuir prego €, em sua maioria,
vém recheadas de alegorias e estratégias que direcionam até o ser mais
atento ao consumo irracional, € o cendrio perfeito para a perpetuacao de
tais praticas encontra-se materializado na figura arquitetonica do Shopping
Center. Centro de prazeres fugazes, supressor das “necessidades basicas”
(hoje, quase todas forjadas pelo capital) e parasita do social e da infancia.
Aqui estd ancorada a esséncia desse escrito: analisaremos a partir deste
ponto a relagdo entre a crianga e os espacos publicos de entretenimento e
como esses espacos publicos foram “sugados” pelo shopping center que a
reboque também, neste movimento de succdo, traga constantemente para
si o social e a infancia, corrompendo-os e esfacelando-os aos moldes de
um tornado que atrai tudo que estiver em seu caminho para posteriormen-
te atirar com violéncia, de volta a realidade, aquele corpo que depois dessa
experiéncia ndo ¢, e nunca mais serd 0 mesmo.

Espaco Publico e Infancia: Uma relacao necessaria

A impressao que salta aos olhos ¢ a de que a felicidade nos dias de
hoje ¢ tabelada e possui tempo pré-determinado de inicio e fim, neces-
sitando constantemente de uma recarga didria, recarga essa que rapido
se esvai. Tomemos um elemento proporcionador de praticas ludicas ao
universo infantil dentre os citados acima e pensemos a respeito — a praga.
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Esta, enquanto espago inter-relacional, tem como fung¢ao social pro-
porcionar a convivéncia harmonica entre os diferentes permitindo também
atividades distintas postas em pratica de forma simultanea, além de poder
conter quase todos os demais elementos posteriormente a ela citados na
introducdo. Entretanto, a praca ¢ vivida, sentida e praticada de variados
modos com base nas particularidades culturais que gerem as relagdes en-
tre as pessoas no local onde esta instalada, por exemplo

Em Scandicci?, em todos os parques existem (ou pelo menos existiam
em 2000) cartazes divididos em quatro recortes que representavam
uma arvore, uma bicicleta, um cachorro e uma bola. Os ultimos trés
estdo marcados com uma barra de proibi¢@o. A interpretagdo mais ob-
via € de que naqueles parques tinham livre acesso somente as arvores,
sendo proibidos entrada de bicicletas e de cachorros e jogos de bola. A
coisa estranha é que nos parques existem pequenas alamedas nas quais
as bicicletas, pelo menos as das criangas, poderiam transitar facilmen-
te, e amplos espagos onde, pelo menos as criangas, poderiam brincar
de bola. (TONUCKCI, 2005, p. 41).

Arealidade dessa pequena comuna da Italia ¢ no minimo interessan-
te e possui direta ligagdo com o que estamos aqui ressaltando: a praga, de
diferentes maneiras, perde pouco a pouco a sua razao de ser. Compactua-
dos nesse processo de dilui¢ao das vontades do “estar” na praga estdo, nao
somente, mas fundamentalmente, a midia e a cultura ocidental capitalista.
Comecemos pela midia: ela reforca diariamente que as ruas sao cada vez
mais perigosas e nefastas, o que ndo deixa de ser verdade, em parte, e pra-
cas e outras areas publicas possuem no minimo uma aura de inseguranca
que paira sobre elas. Logo em seguida anuncia o novo filme do circuito
comercial que estd em cartaz nos cinemas, todos, em Belém, localizados
nos shoppings centers como alternativa de programacdo cultural para o
fim de semana (dia em que o preco dos ingressos ¢ mais elevado). E o que
dizer da cultura ocidental capitalista pautada no consumo desenfreado que
recebe de bom grado tal propaganda, pois vive do e para o consumo?, pois
por este

[...] o individuo ¢ obrigado permanentemente a escolher, a tomar ini-
ciativas, a informar-se, a criticar a qualidade dos produtos, a auscultar-
-se ¢ a testar-se, a manter-se jovem, a deliberar acerca dos actos mais
simples: que carro comprar, que filme ir ver, para onde ir de férias,
que livro ler, que regime, que terapia seguir? [...] A era do consumo
dessocializa os individuos e correlativamente socializa-os pela 16gica

2 Comuna italiana da regido toscana de Floren¢a. A saber, comuna é a unidade basica de organizago territorial
da Italia, equivalente a um municipio no Brasil.
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das necessidades e da informagdo [ambas forjadas pelo interesse da
minoria dominante] [...]. (LIPOVETSKY, 1983, p. 102-103).

Entdo surge o dilema: comprar ou ndo comprar? Ou melhor, consu-
mir ou ndo consumir? That is the question. Questdo que nao ¢ respondida
por nos, mas sim pela TV todos os dias: “12 vezes sem juros! Imperdivel!
Aproveite! Vocé nao pode ficar fora dessa!”

Tomando o devido cuidado para ndo nos perdemos nos labirintos
do debate relativista sobre praticas culturais nos espagos publicos, centre-
mos nossos olhares sobre como o amazodnida paraense interage com esse
espaco. A praga, para o paraense, ainda funciona como ponto de encontro
para uns e, para outros, como academia; ha aqueles que fazem dela sua
morada, um palco teatral ou entdo uma fruteira a céu aberto — nossas man-
gueiras sao testemunhas desse tltimo uso -—, ha também os que nao se im-
portam com ela, e esse descrédito € visivel pela degradacao implementada
a esse espaco. Mas, independentemente dos usos ¢ desusos que esses fre-
quentadores fazem, eles ainda a frequentam. O que dizer entdo daqueles
que renegaram esse espago € aparentemente encontraram uma alternativa
para suprir sua necessidade por entretenimento? E aqui em italico, pois
toda essa frase revela-se falsa na sua casualidade apos a exposicdo da dita
alternativa: o shopping center.

A praga ¢ um dos elementos fundamentais, a nosso ver, para a ma-
nutengdo e desenvolvimento em tempo hébil da infincia, por proporcionar
uma gama de possibilidades para “ser crianca”. A realidade de muitos dos
paraenses deste século ¢ a de possuirem residéncias sem espagos adequa-
dos de lazer para suas criangas em fun¢do do crescimento populacional
descontrolado e do inchaco urbano, obrigando muitos desses a residirem
em moradas sem quintais, haja vista a disputa diaria por um pedago de
terra dia ap6s dia tornar-se cada vez mais ferrenha, pensando na realidade
da capital, principalmente, onde os principais shoppings centers estao es-
trategicamente localizados.

No shopping center, a pratica do consumo desmedido age sobre as
criancas ofuscando suas habilidades inatas. Correr, brincar, pular, girar;
praticas postas em segundo plano em funcao do ato de consumir, visto
que, desse modo, o individuo ndo ¢ mais o que ele ¢, mas antes ¢ o que
consome, até ao ponto de consumir-se a si proprio. Essa logica forca a pas-
sagem da crianga de futuro consumidor para consumidor de fato. Criangas
essas que deveriam ser estimuladas a vivéncia de sua infancia, levando-se
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em consideracdo a faixa etdria em que se encontram, sdo transformadas
em consumidoras compulsivas em potencial, e assim configura-se o pa-
rasitismo do shopping center sobre a infincia que a corrdi. E a crianga,
em meio a tudo isso, € catapultada sem aviso prévio para o mundo adulto,
este “[...] se abre de todas as maneiras possiveis para as criangas, elas ine-
vitavelmente imitam [...]” (POSTAMAN, 1999) os comportamentos dos
adultos, sejam eles de cunho sexual, criminal e/ou de consumo. Ou seja, o
muro que separa o mundo da crian¢a do mundo dos adultos foi derrubado
pelas marretas do consumo sem medidas Serd que existem niveis seguros
de consumo na logica capitalista atual? Aqui faremos uma pausa para ini-
ciarmos uma breve reflexao sobre o nosso parasita.

Shopping Center: o hipermercado do nao-real

O que dizer sobre essa estrutura arquitetonica que parece possuir
vida propria nos grandes centros urbanos? Comecemos por eles, os ar-
quitetos, trazendo a tona os aqui representados, uma visao critica sobre a
relacdo do homem com a estrutura arquitetural:

Por cada grama de interpretacdao uma tonelada de imitagdo. Essa fra-
se configura-se como um dos Dez Mandamentos de Mickey Mouse,
mandamentos esses apresentados na convengao do 50° aniversario do
American Institute of Arquitects (Instituto Norte-Americano de Arqui-
tetos) pelo Presidente da Divisdo do Imaginario (!) — setor criado pela
Disney pouco antes da abertura da Disneylandia —, mandamentos os
quais fazem parte de um “[...] conjunto de critérios® para fazer a ar-
quitetura mais sensivel as pessoas que vivem a experiéncia de seus
edificios e lugares”. (BENOIT, 2004, p. 161, grifos do autor).

Tal elucidacdo nos remete as seguintes reflexdes: € possivel “viver”
edificios e lugares “ndo-reais”? Experienciar de forma verdadeiramente
sensitiva o afago de alegorias do “real”? O que mais assusta: entregar-se
ao nao real por ter a va certeza de que o real existe? Ou, entregar-se ao nao
real por achar que ¢ o real? Pensemos um pouco antes sobre a “realidade”
fantasmagorica de espagos como a Disneylandia.

Baudrillard (1991) em Simulacros e Simula¢do insere-nos nessa
discussdo da seguinte maneira:

[...] a Disneylandia existe para esconder o que € o pais “real”, toda a
América “real” que ¢ a Disneylandia [...]. A Disneylandia ¢ colocada
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como imaginario a fim de fazer crer que o resto € real, quando toda a
Los Angeles e a América que a rodeia ja ndo sdo reais, mas do domi-
nio do hiper-real ¢ da simulag@o. Ja ndo se trata de uma representagdo
falsa da realidade (a ideologia), trata-se de esconder que o real ja ndo
¢ o real e, portanto, de salvaguardar o principio da realidade. (BAU-
DRILLARD, 1991, p. 21).

A Disneylandia nada mais ¢ que um falso local de falseamento, mu-
nir-se de mentiras arquitetonicas e relacionais compactuadas por todos
que as consomem para esconder que a dicotomia real/ndo-real ndo existe
mais e que suas fantasias ndo se configuram enquanto criagcdes do imagi-
nario, mas sim como imagens especulares de um real que ja evanesceu e
deixou em seu lugar o hiper-real. As fantasias imaginadas da Disneylan-
dia ndo sao verdadeiras nem falsas, sdo antes engrenagens de uma ma-
quina de regeneracao da ficcdo degenerada da realidade. Simulam o que
ndo pode ser simulado por ndo mais existir sendo na condi¢do de copia da
copia; sendo assim, simula-se o simulado, logo instala-se o simulacro, e
este sO € possivel em funcdo da copia da copia; da copia desconectada do
real, ser circulada/reproduzida/consumida, criando assim uma ilusdo do
real, a Simulagdo; visto que

o que toda uma sociedade procura, ao continuar a produzir e a repro-
duzir, ¢é ressuscitar o real que lhe escapa. E por isso que essa produgdo
“material” é hoje, ela propria, hiper-real. Ela conserva todas as ca-
racteristicas do discurso da producdo tradicional, mas ndo ¢ mais que
a sua refracgdo [sic] desmultiplicada (assim, os hiper-realistas fixam
numa verossimilhanga um real de onde fugiu todo o sentido e todo
o charme, toda a profundidade e a energia da representagdo). Assim,
em toda parte o hiper-realismo da simulagdo traduz-se pela alucinante
semelhanca do real consigo proprio. (BAUDRILLARD, 1991, p. 34).

Circular/reproduzir/consumir simulacros; mas por quem? Este pa-
pel é relegado a massa, que o cumpre com perfei¢ao, perfeicao silenciosa;
e s6 ¢ silenciosa por ter perdido ela sua acdo e sua voz e ndo ter nada a
dizer, ndo porque seja silenciada por uma for¢a externa, superior, mas por
simplesmente negar-se a tal agdo. Circula/reproduz/consome simulacros
em meio a simulagdes ndo na condi¢ao de vitima indefesa nesse processo,
e menos ainda na de vila que concede horas do seu dia arquitetando para
tanto, simplesmente o faz por ndo se importar em fazer, por sua acdo nao
ter sentido aparente muito menos consequéncias a curto ou longo prazo,
haja vista o antes e o depois terem sido apagados e substituidos pela emi-
néncia do agora; logo, a palavra de ordem que pulula no peito da massa
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¢ indiferenga. Indiferenca que inicia a reacdo em cadeia destruidora da
memoria, destruidora da historia, destruidora do politico, destruidora do
social e da infancia.

A partir de entdo, cabe-nos perguntar: o que resta? Para Baudrillard
(1993), em A Sombra das Maiorias Silenciosas, “[...] a massa é o que resta
quando se esqueceu tudo do social”. Sua acao devastadoramente cotidiana
anula a si propria a condi¢do minima de ente social, transfigurando-se
em um nada em frdnsito. Conjunto de particulas soltas que estdo juntas
justamente por ndo estarem. Bolo de seres composto por relagdes nao-
-relacionais que aceitam tudo e repelem tudo para, no fim, ligarem-se ao
nada, ao vazio praticado obliterando, dessa feita, o social e a infancia a
reboque, por ser esta uma componente do social.

Sobre a devastagao do social pela massa, Baudrillard levanta qua-
tro hipoteses que nao se excluem, antes se complementam: h.1) o social
nunca existiu de fato; h.2) o social realmente existiu, mas somente na con-
dicao de residuo, de resto, resto do resto ilusoriamente denominado “so-
cial”; h.3) o social existiu de fato, porém chegou ao fim do seu espago de
manifestacdo que também era seu mantenedor; € h.4) o social implodiu-se
nas massas por nao mais ter /ou ser, gravitando assim no vazio e tendo
como fim a evanescéncia. E afirma mais

As massas como produto final de toda socialidade e pondo fim defini-
tivo a toda socialidade, pois estas massas, que querem nos fazer crer
serem o social, s3o pelo contrario o lugar de implosdo do social. As
massas sdo a esfera cada vez mais densa onde vem implodir todo o
social e onde vem devorar-se num processo de simulagdo ininterrupto.
(BAUDRILLARD, 1991, p. 90).

E em meio a uma hiper-realidade na qual o social ndo existe e a in-
fancia esta deteriorada e mesclada ao mundo adulto, exposta dessa forma
a todos os seus segredos ritos e perigos, a indiferenga ¢ estimulada dia
a dia pelo bombardeamento de imagens-copias que direcionam os gos-
tos diretamente para o espetaculo do imagético, afastando assim qualquer
possibilidade de reflexividade. Surge nesse meio, com a for¢a e violéncia
da ansia de vomito, fruto da indigesta (pseudo)vontade do nada social, o
Shopping Center.

Hipermercado, ber¢o das vaidades, da aparéncia congelada da tem-
poralidade atemporal, das necessidades forjadas e das “relacdes sociais”
entre seres resumidos a objetos, compondo um todo de individuos indi-

263



vidualistas ¢ individualizados em movimento, tudo isso embebido na hi-
per-realidade que confere “sentido” a esse centro de simulagao intitulado
shopping center, que ¢ aqui entendido enquanto hipermercado, aos mol-
des de Baudrillard:

O hipermercado ¢ a expressdao de todo um modo de vida do qual de-
sapareceram ndo apenas o campo mas também a cidade para dar lugar
a “aglomeragdo” — zoning urbana funcional inteiramente sinalizada,
da qual ¢ o equivalente, o micromodelo no plano do consumo. Mas
o seu papel ultrapassa de longe o “consumo” e os objetos ja ndao t€ém
ai realidade especifica: o que ¢ preponderante ¢ a sua disposi¢do so-
cial, circular, espetacular, futuro modelo das relagdes sociais. (BAU-
DRILLARD, 1991, p. 99).

A semelhanca do buraco negro que inicialmente sateliza tudo o
que dele aproxima-se para posteriormente absorver, assim comporta-se
o shopping center, que depois de materializado impde sua logica organi-
zacional e comportamental a cidade que o acolhe em seu ventre, fazendo
assim, como a aranha que morta acolhe os ovos da vespa que eclodirdo
em larvas que desde o nascimento devorarao toda a carcaca residual “con-
cedida” pela aranha, a cidade flutua na ilusdria sensacao do elo umbilical
para com ele. Por ele sdo também

satelizadas |...] deixando de ser cidades para se tornarem aglomera-
¢oes. [O hipermercado assume, desse modo, a condigdo de nicleo da
cidade] [...]. A cidade, mesmo moderna, ja ndo o absorve. E ele que
estabelece uma orbita sobre a qual se move a aglomeragdo. (BAU-
DRILLARD, 1991, p. 100).

O Parasita

Predatoriamente, o Shopping Center sitiou a cidade moderna e a ati-
vidade publica transformando-se em templo das “relagdes sociais” onde
tudo ¢ possivel, praticavel e experienciavel menos o social, a infancia e o
real. Em sua logica perversa foi

[...] capaz de colonizar — ou até substituir — todos os aspectos da vida
urbana. Os centros historicos, os suburbios, as ruas, [as pragas, os Ci-
nemas] e agora as estagdes de trem, os museus, os hospitais, as escolas,
a internet e até o exército estdo cada vez mais condicionados pelos
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mecanismos ¢ espagos do shopping®. Igrejas imitam shopping centers
para atrair seguidores. Aeroportos tornam-se imensamente rentaveis ao
converter viajantes em consumidores. Museus convertem-se em s/ho-
pping centers para sobreviver. [...] Cidades enfermas se revitalizam
ao serem planejadas como shopping centers. [...] Hoje o shopping se
expande aprendendo cada vez mais sobre ndés. (BENOIT, 2004, p. 162-
163).

E quanto mais aprende sobre nds mais e melhor reproduz nossas
areas e locais relacionais, assim como reconstroi nossas relagdes com o
tempo, também por ele controlado e posto em suspensao, com seus espa-
cos friamente pensados para serem agradaveis ad infinitum — maravilha
possibilitada pela auséncia de janelas e pelo ar-condicionado — e recons-
tro6i também as relagdes com o outro que “habita” também esse espago,
transformando-o em coisa ambulante, vazia, repleta de “vontade” para ser
preenchida por mais uma boa dose de nada.

Se um olhar descuidado defrontar-se com essa criatura shopping
center instalada estrategicamente num centro urbano qualquer em seu mo-
vimento continuo de absor¢ao, suc¢do para suas entranhas de tudo o que
o social precisa, ou acha que precisa, inclusive suc¢do do proprio social
assim como de seu sentido de ser e estar, para posteriormente a este social
oferecer-lhe uma realidade plasticamente feliz e eterna em sua aparéncia,
visando com tal engodo a maximizacao do consumo; rapidamente nosso
observador identificard este ente enquanto um parasita que foi por seu
hospedeiro criado e por ele também ¢ alvo de extremo desejo, ao ponto
da ndo compreensdo pela cidade da existéncia de um sem o outro. Nesse
ponto, a infancia deixa de ter uma preponderancia e passa a compor a
massa fria e lugubre de desconhecidos aglutinados. O que resta ndo se fi-
gura mais na pessoa do adulto, do idoso ou da crianga, mas antes do social
fantasmagoricamente materializado na massa.

Entretanto, esse suposto parasita, ao determinar o “social” como seu
hospedeiro enganosamente ao longo das décadas de sua existéncia pre-
datoria, vem sendo nutrido por um falso “néctar”, por esse “social” pro-
duzido. Esse pseudofluido de manuten¢do do shopping center nada mais
¢ do que um placebo criado pelas massas por ja terem exterminado, ou
melhor, implodido em seu seio o social, visto que “tudo as atravessa, tudo
as magnetiza, mas nelas se dilui sem deixar tracos” (BAUDRILLARD,

3 Aqui ¢ utilizada somente a expressao shopping para designar uma névoa que decai sobre os centros urbanos,
modificando e dominando profundamente sua logica e dindmica internas e que o shopping center, materializa-
¢ao dessa fantasmagoria, dela é fruto assim como antes dele o bazar e a loggia.
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1993, p. 9); e o social a isso foi vitima porque a “for¢a de absor¢do e de
neutralizacdo [das massas], [¢] desde ja superior a todas as que se exercem
sobre elas” (BAUDRILLARD, 1993, p. 10). Entdo, ¢ valido formular o
seguinte questionamento: quem parasita quem? Antes muito mais uma
marionete da indiferenca das massas do que um parasita, o shopping cen-
ter inebriado pela energia encantadoramente explosiva das massas que a
tudo e a todos inclusive a si faz cegar, e o que € pior, sem dar-se conta de
tal acdo ou de a0 menos procurar intencionalmente por isso.

A massa oferece ou faz excretar do social um chorume da residual
condi¢do em que se encontra o social, em putrefagdo. Liquido cadavérico
degustado cotidianamente por este ente shopping center que o embriaga
impedindo-o de perceber que ele proprio também ja estd morto antes de
nascer. Morrem, nesse efeito cascata, o social, as inter-relacdes e a in-
fancia. Fica para nds o alerta: nessa “[...] cultura do descartavel, em que
a continuidade tem pouco valor, [...] ndo € concebivel que nossa cultura
esqueca que precisa de criangas. Mas esta a caminho de esquecer [ou ja
esqueceu] que as criangas precisam de infancia.” (POSTMAN, 1999, p.
166-167).

A Resisténcia

Foi Michel de Certeau (1994) quem certa vez disse o seguinte: “nao
tomemos as pessoas por idiotas [...]”. A cotidianidade do consumo nos
impde comportamentos passivos e repetitivos que nos consomem € nos
corrompem, entretanto sempre ha a possibilidade de, por dentro, burlar o
que estd dado. A isso Certeau chama de “artes de fazer”, visto que sem-
pre hé aqueles dispostos a nadar contra a corrente caudalosa da mesmice.
Nesses momentos de burlagem, antidisciplina, termo também caro a Cer-
teau, ¢ por meio dessa mobilidade que se configura a valvula de escape
dos humanos da resisténcia. Os homens nao sao passivos e inertes, criam
e recriam diariamente o que lhes ¢ empurrado de cima para abaixo, e
apropriam-se aos seus moldes de tudo que a eles chega e a eles ¢ imposto
cotidianamente. Ou seja, apesar das amarras estarem cada vez mais aper-
tadas, sempre ha a possibilidade de se afrouxarem os nos.

Sendo assim, podemos afirma que o shopping center escraviza,
ofusca e transforma em parasita a infancia de nossas criancas, bem como
nossas mentes que conduzimos nossos filhos/as, irmao/aes, primos/as a
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esse espaco. Como resistir frente a esse Golias dos tempos modernos (ou
pés-modernos)? Muito humildemente proporemos a seguinte reposta a
esse questionamento: 1) tomar o humano de modo integral, tendo-o como
ser relacional, pois compreendé-lo como ser de relagdo significa, por sua
vez, a impossibilidade de compreendé-lo isoladamente, mas apenas na
sua relagdo com o mundo: sua familia, seu trabalho, suas responsabilida-
des e obrigagdes, experiéncias que nos permitem caracterizar o humano
como ser essencialmente, vinculado a comunidade, possibilitando a res-
ponsabilizacdo de todos por todos; 2) uma educagdo dialdgica baseada
em valores universais que compreenda todas as etapas da educacdo do
ser, dando principal atencdo as primeiras etapas, nas quais estdo nossas
criangas, e possibilitando uma relagao dialogica e verdadeira entre educa-
dor e educando para ambos tornarem-se multiplicadores de valores, pois
a educag@o para valores também, apresenta-se como uma nova proposta
pedagogica de aplicacdo pratica em sala de aula, corroborando a emer-
géncia de um novo paradigma que implica na constru¢do de um processo
dialégico no qual os alunos e professores interagem a partir de uma rela-
¢ao de confian¢a mutua.

Dai a necessidade e a importancia de ajudar os educadores e os alu-
nos, criangas e jovens, a recuperar o sentido da vida e de valores voltados
para a paz e para ndo violéncia, diante de um quadro alarmante de cresci-
mento do consumismo e da violéncia em todos os niveis, simbolico, fisico
e psiquico no mundo contemporaneo. O educador tem que se perceber
como uma fonte de exemplo para seus alunos, ou seja, na relagdo entre
professor e aluno esta implicita uma educacao para o carater, por isso, €
necessario que o professor esteja presente como um todo em sala de aula
e disponivel para o didlogo, constituindo assim uma relag¢do dialogica ba-
seada na totalidade revelada no encontro entre ele e o aluno, efetivando
dessa a resisténcia.
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Capitulo 3 - Cultura de Paz e Universidade: Promoc¢ao além da
prevencio e da cura?

Samuel Maria de Amorim e Sa'
Soraia Soares?

Tomamos como foco a publicagdo 04 Cultura de Paz, de maio/
2010, que faz parte do projeto Prevenc¢do da Violéncia entre
Adolescentes e Jovens no Brasil: Estratégias de Atuagdo, do
Instituto Sou da Paz, divulgado em Recife. (ENCONTRO RE-
GIONAL COMO TRABALHAR A PREVENCAO DA VIO-
LENCIA EM PROJETOS COM JOVENS, 2010).

osso entendimento ¢ o de que no modelo de Satde Publica
no Brasil, j& se pensa em desdobrar a prevencao e a cura por meio da pro-
mog¢ao. Promog¢do da Saude pode ser um termo analogo para promogao da
cultura universitaria e da identidade universitaria? Nesse caso, a promo-
c¢do visa a estimular conhecimentos e conhecedores com seus saberes que
incluem meios de vida saudavel que vao além dos remédios e que levam
em conta obstaculos e riscos como parte do processo de vida humana.
Documentos didaticos do Ministério da Saude e da Fundacao
Oswaldo Cruz (2005), em curso de formagao de facilitadores de educa-

1 Possui graduagio em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Para (1967), mestrado em Antropologia
- University Of Florida Gainesville (1976) e doutorado em Antropologia - University Of Florida Gainesville
(1980). Atualmente é colaborador, Professor da Faculdade de Ciéncias Sociais e do PPGCS-Programa de Pés-
-Graduagdo em Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Pard. Tem experiéncia na drea de Antropologia
relacionada a Satide Coletiva e énfase em Antropologia.

2 Mestre em Agricultura Familiar e Desenvolvimento Sustentavel
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¢do permanente em saude, destacam a ideia de promog¢do como parte de
consideragdes que combinam o lado objetivo e o lado subjetivo da sal-
de e, com isso, apresentam o apoio do autor Christophe Dejours em seu
trabalho intitulado Por um novo conceito de saude (1986). Essas fontes
abrem o caminho para aproximar as ideias de cultura de paz e cultura uni-
versitaria. Situamos essa aproximagao na possibilidade de entender que
cultura universitaria e promoc¢ao da saude sao conectados pelas iniciativas
dos sujeitos e ndo s6 pelo cumprimento dos requisitos burocraticos ou de
rotina para a entrada, inser¢do e o sucesso em institui¢des de educagdo
universitaria. Esse lado subjetivo por sua vez estava inserido naquele aler-
ta de Charles Chaplin (1889-1977) para trabalhadores humanos: “seres
humanos ¢ que sois”. O lado subjetivo da vida universitdria complementa
a insercao de discentes e sua transi¢ao para a comunidade universitaria
que entdo lhe permite ter vez, voz e iniciativa; exemplo disso pode ser o
Projeto Conexdo de Saberes, o qual, em anos recentes, deu a novos alu-
nos uma oportunidade de recontarem por escrito suas historias e publicou
seus textos a respeito do seu desejo de ingressar na universidade e de seus
passos anteriores ao exame vestibular.

Um outro exemplo pode ser o Projeto Extracurricular Tematico,
Grupo de Trabalho em Ciéncias Sociais da UFPA. Nesse projeto, a cada
ano, novos alunos, contando com orientadores desde o primeiro momen-
to, enfrentam as dificuldades do novo patamar de estudos, descobrindo a
universidade em eventos, oportunidades e situagdes fora das aulas, mas
que pedem sua presenca € sua iniciativa de modo critico e continuado.

Ja sdo mais de vinte anos de experiéncias que podem se expressar
em trés interpretacdes de discentes. A primeira gira em torno do questio-
namento “O que seria 0 meu Curriculum Lattes sem o PET/GT/Ciéncias
Sociais na minha vida?”. A segunda refere-se aquele outro discente que
juntou comprovadamente uma centena de eventos em Belém e fora de Be-
1ém que ele escolheu como passos importantes da sua inser¢ao na univer-
sidade, ressaltando-se que hoje esse aluno concluiu a graduagdo e cursa
especializacao no Instituto de Ciéncias da Educacao. A terceira diz respei-
to ao fato de que duas alunas que, tendo concluido a graduagdo — uma ja
estd cursando especializacdo em Antropologia e a outra ¢ doutoranda de
Antropologia em 2012 — mantém liga¢do com o grupo inicial do PET/
GT/CS acima referido e, com isso, ajudam seus colegas por meio de uma
“docéncia” informal, mas duravel, prazerosa e responsavel.

Nesses trés exemplos, uma ideia de promogao faz sentido? Parece
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que sim, na medida em que, num documento do Ministério da Satde (Lei
Organica da Satde 80), a educacdo ¢ considerada como um determinante
de satde, ou melhor, como um dos determinantes de saiude. E assim po-
demos interpretar que esses discentes foram trabalhadores de paz, quando
podiam ser apenas vitimas de uma guerra, na qual imperasse a lei do mais
forte e ndo houvesse meios de orientacdo e acolhimento possivel para fa-
cilitar a busca de equilibrio na transigdo entre o ensino médio € o ensino
universitario. Quando ouvimos o mote “mamde, passei no vestibular”,
provavelmente estamos diante de sobreviventes daquela guerra, que po-
dem ser numericamente identificados, quando, por exemplo, de quarenta
mil candidatos, somente dez mil tém acesso a universidade.

Uma outra interpretacdo ¢ que o fascinio de discentes que conse-
guem ultrapassar as barreiras ou as fronteiras interiores a universidade
deriva da possibilidade que eles tém e que descobrem viavel quando sdo
apoiados na sua busca para tomar a sua vida em suas maos, sem des-
considerar as dificuldades, mas fazendo delas provocagdo para um passo
em que podemos aproveitar o mote das olimpiadas para seguir mais alto,
mais longe e com mais vigor. Isso € possivel? Talvez, a medida que esses
discentes descobrem fontes de apoio e incentivo de reconhecimento para
empregar aquilo que ja sabem, como acontece muitas vezes em projetos
de extensdo universitaria. Por isso, este pequeno ensaio serd concluido
com um breve relato da relagdo possivel entre extensdo e promogao da paz
como estratégia de inclusdo social e educagdo para a cidadania no meio
universitario.

Uma experiéncia de extensdo foi vivenciada na implementacao de
acoes do Programa de Manejo Florestal e Programa de Gestdo Comu-
nitaria, do Instituto de Desenvolvimento Sustentavel Mamiraua — AM,
entre os anos de 2001 e 2007. Destacamos dentre as acdes e praticas que
permeavam o trabalho cotidiano dos extensionistas, na perspectiva da cul-
tura de paz, a possibilidade de conviver com equipes transdisciplinares,
favorecendo o aprendizado junto as demais areas do conhecimento como
Biologia, Engenharia Florestal, Engenharia de Pesca, com pesquisadores
experientes e renomados, assim como com estudantes e graduados recém-
-formados de varias partes do Brasil e do mundo. O respeito aos conheci-
mentos, as experiéncias e aos valores da populagdo local (sem endeusar e
sem destruir esse conhecimento).O respeito a diversidade cultural, o esti-
mulo a resolugdo de conflitos no uso dos recursos naturais, principalmente
daqueles de uso comum, para a elaboragdo/atualizagao das normas para o
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manejo dos recursos naturais, formalizadas no Plano de Manejo, também
faziam parte do rol de procedimentos adotados nessa iniciativa de novas
praticas socioambientais (MOURA, 2007).

A cultura do didlogo e da mediagdo de conflitos — por meio de reu-
nides comunitarias, reunides de setores (congregando grupos de comuni-
dades) até¢ culminando com as Assembleias Gerais Anuais de Moradores
e Usudrios da Reserva e o incentivo multietario — e a valorizagdo da parti-
cipacdo de jovens e mulheres nessas reunides e nas tomadas de decisoes,
como exercicio de respeito a diversidade e participagdo de todos, também
foram inumeras vezes compartilhadas durante a experiéncia de extensao
e que, rapidamente listados neste artigo, ndo pretendem ser uma receita
para reduzir uma complexidade de ag¢des, mas indicios de que a extensao
¢ tdo educadora quanto o ensino e a pesquisa, por ser feita de embrides
de cultura de paz, infelizmente ainda ndo generalizaveis, mas que pedem
e merecem mais do que “um lugar ao sol”: o reconhecimento e o mérito
universitario.
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Capitulo 4 - Nada De Novo: Historia do presente para o passado

Julia Constanga Pereira Camélo'

proposta desse texto € escrever sobre a escrita da historia da
forma mais objetiva, espontanea, e simples possivel. Pensei em profes-
sores de Historia que tém uma carga enorme de trabalho e, dificilmente,
leriam sobre teoria da Histdria por ser uma escrita muito arida. Neste tex-
to, exponho a escrita da historiografia, € a demonstro nos livros didaticos,
também apresento o conteudo do presente para o passado. Meu objetivo €
que o professor, além de ler sobre a escrita da Historia, na perspectiva da
Historia dos Annalles, do Marxismo e do Positivismo, também apresente
essas possibilidades para seus alunos.
Inicialmente, proponho o seguinte questionamento: O que ¢ Histo-
ria?
Essa ¢ facil. Quem ndo sabe que Historia ¢ o estudo do passado
para a compreensao do presente, visando a modificagdo do futuro? Isso a
gente sabe desde o primario, epa! Primério? Isso ¢ do meu tempo, hoje é
Ensino Fundamental. Nessa nossa conversa vamos combinar o seguinte:
a palavra primario representa o passado; Ensino Fundamental, a atua-
lidade, ou seja, o presente. Se vocé resolvesse fazer uma pesquisa sobre
esse tema, de onde partiria? Do hoje, da sua necessidade de saber como
era no passado o ensino primario? Creio que sim. Pois, s6 em falar isso,
Waigraduagéo em Histdria pela Universidade Federal do Maranhéo (1997), mestrado em Historia pela
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (2000) e doutorado em Ciéncias Sociais pela Uni-

versidade Federal do Para (2010). Atualmente é professora do nivel Adjunto I da Universidade Estadual do
Maranhio(UEMA).
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ocorreram-me perguntas do tipo: como sera que as pessoas estudavam
Histdria naquela época? Por que mudou o nome? Podemos despertar para
essa tematica por estarmos trabalhando com criangas nessa fase de estudo,
por causa de um concurso. Portanto, a nossa motivagao ¢ do agora, pois,
assim o interesse faz sentido para nos.

Podemos concluir entdo que o estudo do passado ¢ uma motiva-
cdo do presente, gerada pelas inquietacdes, também do presente. Os “fios
condutores” do presente nos encaminham na busca pelas memorias do
passado. Por exemplo, se vocé€ ndo conhece a Praia Grande, em Sdo Luis,
certamente, quando vier a conhecer, naturalmente tera curiosidade e von-
tade de saber mais sobre os séculos XVIII e XIX.

Agora eu tive uma ideia: que tal comegarmos este artigo do presen-
te? Espere um pouco. Deixa eu explicar mais essa questdo do tempo e o
que ¢ historiografia.

Seréd que Histdria significa apenas tempo?

Quando comegou a sua historia? Calma, eu ndo estou querendo sa-
ber a sua idade, apenas quero ilustrar que o seu nascimento foi um fato,
que vem gerando novos acontecimentos. Vocé pode ter mudado de um
lugar para outro, casado, tido filhos, participado de atividades sociais na
sua escola, na sua comunidade, depois fez faculdade, agora estd conver-
sando comigo. Isso pode ser um pouco da sua histéria e da historia da sua
comunidade, em um determinado tempo. Afinal, sua vivéncia social esta
entrelacada a de outras pessoas. Trilhei todo esse percurso para dizer que
a historiografia tem o papel de analisar, narrar, reconstruir a historia dos
individuos que vivem em sociedades, sempre considerando o pensamento
filosofico de cada época.

Para Nadai e Neves (1994), Historia também ¢ a realidade histori-
ca. O relato histérico de tudo isso ¢ Historia, assim como a investigaciio
dos historiadores. Se eu for até a sua comunidade realizar entrevistas, co-
letar documentos, com vocé e com outras pessoas da sua regido, estarei fa-
zendo historia. No momento em que eu escrever sobre o que investiguei,
usarei um discurso baseada nas informagdes do pensamento proprio da
historiografia dos tempos atuais. Jenkins (2001, p. 25) afirma que a pala-
vra Historia refere-se a “tudo o que se passou antes e em todos os lugares
e a historiografia se refere aos escritos dos historiadores”.

Vocé deve estar se perguntando ainda: afinal o que ¢ historiografia?
Vamos retomar a nossa conversa: digamos que eu va até a sua comunida-
de, faca entrevistas, examine documentos, reconstrua o passado e, como
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resultado dessa pesquisa empreendida, publique um livro ou escreva al-
guns artigos. Se fizer isso, estarei realizando o oficio do historiador. A
historia da sua comunidade estara sendo interpretada, ira para a Internet,
para as estantes das bibliotecas. O passado da sua comunidade seria co-
locado em um texto realizado por um pesquisador, porém outros historia-
dores também poderiam fazer o mesmo. Assim, historiografia ¢ a escrita
da Historia por varios historiadores que interpretam os fatos conforme a
época em que vivem.

Feitas essas consideracdes sobre passado, tempo e historiografia,
voltemos ao nosso tema inicial.

Vocé haverd de concordar comigo que, no contexto atual, o “gran-
de lance” ¢ falar de identidade cultural, cidadania, interdisciplinaridade,
pluralidade, cultura, dentre inimeros outros. Em principio, ¢ interessante
pensar em como a Histdria conseguiu construir concepgdes sobre esses
campos do saber. Ou seja, de que maneira ela agrupou as areas, 0os campos
de estudo e que pensamentos norteiam a histéria sobre essa tematica.

A histéria cultural predomina nos estudos histdricos da atualidade.
De acordo com Pesavento (2003), a histéria cultural teve como bergo a
Franca, e expandiu-se para todo o mundo, chegando a lugares como Bra-
sil, Alemanha, Italia, Gra- Bretanha, Estados Unidos e diversos outros.

Apesar de Sérgio Buarque de Hollanda ter escrito “Raizes do Bra-
sil” imbuido da vertente culturalista, na década de 1933, ¢ Gilberto Freire,
“Casa Grande & senzala”, o marxismo predominava e a historia cultural
sO sera mais fecunda na década de 1990. Pesavento elencou alguns cam-
pos e autores desse periodo, os quais sdo citados a seguir:

a) Imagindrio e representacio: Jos¢ Murilo de Carvalho (UFRJ),
Sandra Pesavento (UFRGS), Laura Mello e Sousa (USP), Ronaldo Vain-
fas (UFF);

b) Histoéria e Literatura: Lucia Lippi (FGV/CPDOC), Anténio
Celso Ferreira (UNESP), Nicolau Sevcenko (USP);

c) Historiografia da memoria: Eliana Dutra (UFMG), Edgar De
Decca (UNICAMP), Loiva Féliz (UPF);

d) A escrita e a leitura, a retdrica e a recep¢io: Luis Carlos Villal-
ta (UFMG), Janaina Amado (UnB);

e) Linguagens visuais, corporais, imageticas, sonoras, teatrais
e cinematograficas: Rosangela Patriota (UFU) — teatro, Alcides Ramos
(UFU) — cinema, Arnaldo Contier (Univ. Mackenzie) — musica, Marco
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Napolitano(UFPR), Jorge Coli (UNICAMP) — artes plasticas, Claudia
Fay (PUCRS) e Isabel Lustosa (Fundacao Casa de Rui Barbosa);

f) Historiografia brasileira contemporinea — tematica — cidades:
Maria Stella Bresciani (Unicamp), Sandra Pesavento (UFRGS), Magda
Ricci (UFPA);

g) Temas agregados a construcio simbdlica — etnia — escravidao:
Silvia Lara e Sidney Chalhoub (Unicamp), Jodo Reis (UFBA), Flavio Go-
mes (UFRJ); género — Margareth Rego (Unicamp), Raquel Soihet (UFF)
e Eni Mesquita Samara (USP), Mary Del Priori (USP), — identidade na-
cional brasileira - Lucia Lippi (CPDOC/FGV), José Murilo de Carvalho
(UFRJ), Lilia Schwarcz (USP).

Essa pequena mostra exemplifica a diversidade de campos em que
a Historia tem atuado, o quanto os programas de pos-graduagao tém rea-
lizado pesquisas e como os historiadores vém divulgando seus trabalhos,
publicando livros e participando de eventos cientificos. Além disso, revela
também o quanto a historia cultural tem predominado na produgao histo-
riografica brasileira. Enfim, esse ¢ apenas um breve resumo das linhas e
dos campos de pesquisa que sao desenvolvidos hoje no Brasil.

Vocé agora deve ter ficado curioso(a) para saber qual o pensamento,
a teoria que norteia essa visdo da histéria cultural. Pois bem, ¢ hora de a
gente conversar sobre como e quando os historiadores comecaram a pen-
sar em cultura, nas vertentes que temos atualmente.

Escola dos Annales

J& era século XX, a primeira guerra ja havia acontecido, o Socia-
lismo, na Russia, estava implantado e a histdria ja ndo apoiava mais o
Estado-Nacao. Historiadores franceses insatisfeitos com a historia positi-
vista resolveram fundar uma revista que agregasse pensadores de areas e
correntes de pensamento distintos. Em 1929, Lucien Febvre e Marc Bloch
fundaram a revista “Escola dos Annales”, na Franga. Vocé deve estar se
perguntando qual era a tendéncia dessa historiografia e o que ela eviden-
ciava, ja que, para a maioria dos historiadores, os positivistas reforcaram
o Estado-Nagdo e o marxismo destacou a contradi¢do e procurou dar voz
as classes operarias. Afinal, que “apito” os fundadores dos Annales toca-
vam? Qual a tendéncia?
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Reis (1996) entende que, principalmente Febvre fez a critica ao
marxismo, afirmando que se tratava de mais uma ideologia do progresso,
a qual produziu uma historia teologica, pois apregoava um fim paradi-
siaco, no qual o comunismo seria o homem desprovido da ganancia, da
individualidade, vivendo em paz para sempre. Essa seria mais uma versao
a servico dos poderosos politicos dogmaticos.

Mas a produgao econdmico-social dos historiadores dos Annales,
influenciada pelo estruturalismo, contrapds-se ao acontecimento, uma vez
que estava preocupada em fazer uma historia de coletividades e ndo de
individuos. L. Febvre e Marc Bloch ndo eram marxistas, no entanto pro-
duziram uma historia sob essa influéncia.

Assim, Reis (1996), baseado em F. Dosse, pergunta se nao seriam
os Annales “uma 3% via”, respondendo a tecnocracia, interessando-se mui-
to pela organizagdo econdmico-social que possibilitaria o bem-estar das
massas e pouco por politica, que ndo apoiava mais o Estado-Nag¢ao, mas
um novo poder de banqueiros, executivos, empresarios do Estado-Empre-
sa, gerenciado por burocratas planejadores socioeconomicos.

Diante disso, o que a Histdria estaria justificando?

Segundo Reis (1996), a Historia, seguindo essa organizagao, estaria
fornecendo dados a agdo da tecnocracia, pois a percepcao dos criticos que
analisam a historiografia ¢ de que o grupo francés procurou construir um
discurso “neutro”, que ndo ferisse os Estados Unidos nem a Unido das Re-
publicas Soviéticas, afinal, o tempo era de Guerra Fria. Essa neutralidade
consolidava-se com a escrita apolitica, era hora de apaziguar, reconhecer
a crise, debater, problematizar, visto que o tempo era de pos-guerra.

Burke (1997) afirma que os historiadores da Escola dos Annales
revolucionaram a historiografia. E dividiu-a em trés geracdes:

A primeira geracdo foi liderada por Lucien Febvre e Mac Bloch
que, juntos com geodgrafos, socidlogos e outros pesquisadores das ciéncias
sociais fundaram, em 1929, na Franca, a Escola dos Annales, cujas princi-
pais posturas e propostas eram:

a) critica a historia positivista, dos acontecimentos e das datas.

b) didlogo com outras disciplinas, como sociologia, geografia, psi-
cologia.

c) utilizagdo de fontes arqueoldgicas e registros cartoriais.

d) preocupacao com os assuntos do imaginario, ou seja, do mental.
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Essa geragdo marcou pela forte critica a histdria tradicional, posi-
tivista, pelo empenho em trazer para a Historia a colaboracdo das outras
areas do conhecimento e pela introducdo a pesquisa de fontes nao oficiais.

[...] o progresso no sentido de uma historia total e o imaginario: ele
deve se realizar, antes de mais nada, pela consideracdo de todos os
documentos legados pelas sociedades: o documento literario ¢ o do-
cumento artistico, especialmente, devem ser integrados em sua expli-
cacdo, sem que a especificidade desses documentos e dos designios
humanos de que s@o produto seja desconhecida. Vale dizer que uma
dimensao -— essencial -— que, em grande parte, ainda falta a historia é
a do imaginario, essa parte do sonho que, se deslindarmos bem suas re-
lagdes complexas com as outras realidades historicas, nos introduz tao
longe no amago das sociedades. [...]. (LE GOFF. J. A Historia Nova.
Sao Paulo: Martins Fontes, 1990, p.55.).

J& a segunda geragdo teve como principal influéncia a figura do his-
toriador Fernando Braudel, o qual assumiu a dire¢do da revista em 1948
e ficou até 1968. Sua obra “O Mediterraneo na época de Filipe II”” exem-
plifica a influéncia marxista, constroi a longa duracdo e consolida termos
como estrutura e conjuntura, pois foi profundamente marcada pelo pen-
samento de sociologos, demografos, economistas, enologos e antropolo-
gos (BOUDE, G. MARTIN, H. 1983. p. 132.).

Essa geragdo produziu ainda: a demografia historica, baseada em
séries de casamentos, nascimentos e falecimentos; a historia economica,
que se apoiava em séries de precos de producdo e rendimentos; a historia
quantitativa, a qual lida com estatisticas, fundamentais para a historia
social; e a historia social, que se baseia em documentos dos registros pa-
roquiais: certiddes de casamento, de falecimento e de nascimento.

Nao ha diavida de que o trabalho da segunda geracdo dos Annales
expde o empenho dos historiadores, no sentido de construir a andlise das
estruturas em uma longa duragdo, em busca da historia total.

Sobre a terceira geragdo, pode-se afirmar que, em 1969, estiveram
na direcao da revista os jovens André Burguére e Jacques Revel e, em
1972, Braudel aposentou-se e Jacques Le Goff assumiu o cargo, ficando
até, 1977, quando Frangois Fuert o substituiu na dire¢ao dos Annales.

A terceira geragdo na década de 1970 ir4 deparar-se com a critica
pela falta de um método, e a verificagdo de que a proposta de estudar
o imaginario religioso, as mentalidades, ou seja, a constru¢cdo da Nova
Historia, dos fundadores da revista Marc Bloch e L. Febvre foi deixada
de lado pela historiografia. Além disso, historiadores como Paul Veyne,
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j4 influenciado pelos postulados de fildsofos pds- modernos, colocou em
xeque a cienficidade da Historia, afirmando que ela ndo passa de um gé-
nero narrativo, baseado em fatos acontecidos, sendo, portanto, capaz de
produzir apenas verdades (VEYNE, 1982).

Outra critica veio do literato L. Stone, que alardeou o ressurgimen-
to da narrativa por entender que a historiografia recente, dado o declinio
da historia cientifica, esta voltando a fazer o que sempre fez: contar esto-
rias, criar enredos, intrigas etc. (FERREIRA, 1996).

Apos a critica detectar que a segunda geracdo dos Annales ndo re-
alizou as propostas dos seus fundadores (como vimos, ela refletiu mais o
econdmico que o simbolico), temos a impressao de que os historiadores,
dentre eles Le Goff, voltaram a ler M. Bloch, e procuraram resgatar o
simbolico. Como aquela altura os historiadores ja haviam “bebido” em
outras fontes, como, por exemplo, na area da Linguistica, da Psicanalise,
da Antropologia, observamos que a analise enveredou para o cultural.

Toda a critica as mentalidades, ao alargamento das fronteiras entre
Historia e Literatura, segundo R. Vainfas, fez os historiadores das menta-
lidades, reconhecedores da importancia do simbolico, partirem, de 1980
em diante, para nos novos campos: a micro-histéria. Esse foi o maior
refugio da historia cultural.

Os historiadores construtores da micro-histéria preocupam-se em
desvendar o processo investigativo, suas buscas por fontes e nas fontes,
geralmente tiveram uma formagao marxista e partem do particular para o
geral. O exemplo cléssico ¢ o de Carlo Ginzburg que, na obra “O queijo e
os vermes” reconstroi, a partir de depoimentos, a inquisi¢ao, a vida de um
habitante de uma aldeia, procurando encontrar nas suas leituras escritas e
orais como ele construiu a sua ideia de criacao do universo. Por isso, en-
tendo que esses historiadores nao perderam a perspectiva de uma histéria
total, mesmo que seja no micro.

A histoéria cultural, apesar de plural, apresenta caracteristicas que
indicam um perfil que norteia esse campo de pesquisa, ja que ela recusa o
conceito vago de mentalidades, visualiza o popular e valoriza as estratifi-
cagoes e os conflitos socioculturais como objetos de investigacgao.

Das principais propostas investigativas sobre o cultural oriundas
daqueles que nido concordavam com o conceito de mentalidades, mas
vislumbravam o popular, destacamos a do italiano Carlo Ginzburg, cujas
formulagdes trazem as nogdes de cultura popular ¢ de circularidade
cultural, Roger Cartier, francés, construiu o conceito de representacio e
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apropriacio e, por fim, a do inglés Edward Thompson, que buscou com-
preender o popular pelas tradicdes.

[...] a defasagem entre os textos lidos por Menocchio e 0 modo como
ele os assimilou ¢ os referiu aos inquisidores indica que suas posi¢des
ndo sdo redutiveis a um ou outro livro. Por um lado, elas reentram
numa tradi¢do de forma¢do humanista: tolerancia em reduzir a reli-
gido, a moralidade etc. trata-se de uma dicotomia so aparente, que re-
mete na verdade a uma cultura unitaria que nao ¢ possivel estabelecer
recortes claros. Mesmo que Menocchio tenha entrado em contato, de
maneira mais ou menos mediada, com ambientes cultos, suas afirma-
¢oes em defesa da tolerancia religiosa, seu desejo de renovagao radical
da sociedade apresentam um tom original e ndo parecem resultados de
influéncias externas passivamente recebidas. As raizes de suas afirma-
¢oes e desejos estao fincadas muito longe, num estrato obscuro, quase
indecifravel de remotas tradi¢cdes camponesas. (GINZBURG, 1987, p.
11.)

Até aqui, ja falei bastante sobre historia cultural, entretanto, ainda
ndo fiz referéncia a como esse pensamento esta refletido nos livros didati-
cos. Vejamos um fragmento:

Tema — Bandeirantes

Até aqui, vocé leu que os bandeirantes escravizaram e mataram milha-
res de indios [...] foram, portanto, bandidos? Por outro lado, vocé leu
também que foram eles que entraram pelo sertdo, [...] criando povo-
ados e descobrindo riqueza. Teriam sido her6is? [...] O conhecimen-
to historico [...] faz pensar: [...]; nas necessidades que levam os seres
humanos a enfrentarem perigos; na acumulagdo de riqueza baseada na
dominagdo de algumas pessoas por outras. (GIOVANNI, JUNQUEI-
RA, TUONO, 1999. apud. PEREIRA, Paula. 2001, p. 50-57).

Repare que o autor preocupa-se em apresentar as visdes positivistas
do “heroi” e a marxista do dominador, “bandido”. Convida o leitor a refle-
tir sobre o assunto, mas toma o cuidado de nao tomar partido. Eis o reflexo
do que ja coloquei anteriormente, com a constatacdo de Reis, de que a
tendéncia da escola é problematizar o assunto, colocar as posi¢des esta-
belecidas e procurar os valores de ambas como recomendava M. Bloch,
compreender sem julgar. O que para ele ndo significa, necessariamente,
neutralidade, mas uma visdo da histéria que atende ao modelo de Estado-
-Empresa.

Como voce€ ja viu nesse texto, também nao ha um modelo, como no
caso marxista e positivista. Apresento as constru¢des de Carlo Ginzburg,
Roger Cartier e Edward Thompson, enquanto exemplo de andlise, mas
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¢ importante lembrar que se trata apenas de facetas da cultura popular.
Parece aquele adagio de que “cada caso ¢ um caso”. Mesmo assim, agora
ficou mais claro o porqué dos campos e das areas que a historia cultural
trabalha hoje.

Se voce reparou bem, eu falei que o marxismo predominava na dé-
cada de 1930 no Brasil, enquanto pensamento na escrita da Historia, € que
a historia cultural sé se tornou mais fecunda na década de 1990. Porém,
ndo expliquei ainda que o marxismo ¢ um modelo. Agora me dei conta
de que voce deve estar cheio(a) de diividas. Entdo, vou apresentar alguns
aspectos do marxismo.

Materialismo Historico

Vocé ja ouviu falar dos comunistas? Certamente que sim. Também ¢
provavel que seus pais, ou vocé mesmo, ja tenha escutado aquele discurso
do periodo militar brasileiro: “Cuidado com os comunistas! Olha, dizem
que fulano de tal é comunista, ¢ vermelho, e os comunistas comem crian-
cinhas”. Mas qual a relagdo disso com o materialismo histérico?

Karl Marx (1818-1883) e Frederich Engels (1820-1895),viveram no
século XIX e, portanto, foram contemporaneos dos positivistas, mas nem
por isso viam a Historia como o acimulo e a justaposi¢do de fatos aconte-
cidos no tempo. Para eles, a Historia ¢ um processo, cujo motor interno ¢
a contradicao. (BARBOSA e SOUSA, 2003. p. 53).

[...] de forma simplificada pode-se afirmar que o marxismo € responsa-
vel pela demonstragdo da importancia do fator econdmico na historia.
Mais do que isso, porém, a analise marxista permite, em primeiro mo-
mento, estabelecer a base material concreta sobre a qual se organiza a
sociedade e, em seguida apreender a complexa rede de inter-relagdes
que se verificam entre a base material, considerada a estrutura da so-
ciedade, e demais niveis de organizagdo social: a politica, a religido a
cultura, a ideologia, a arte, que formam o que de chama de superestru-
tura social [...]. (NADAI; NEVES, 1994. p. 12).

Esses filosofos procuraram entender o capitalismo e elaborar uma
proposta de transformagao, cujo ponto de partida foi a concepcao dialé-
tica do filésofo idealista Hegel, a tese (afirmacao), a antitese (negagdo) e
a sintese (superacao). Marx ndo nega a visao de Hegel, mas entende que
i1sso precisa acontecer no campo da pratica social. Esta dificil entender?
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Vamos tentar esclarecer melhor.

O capitalismo seria o que estava posto, “afirmado”, e a explora-
cdo dos trabalhadores, o resultado da pratica capitalista, seria a “negacao”
dele mesmo. Mais cedo ou mais tarde, a luta de classes, “o motor da his-
toria”, para Marx, superaria o capitalismo, ao passo que, em seu lugar, o
socialismo seria implantado, ou seja, uma etapa necessaria que antecede-
ria 0 comunismo, pois a sociedade ainda tinha Estado, a exemplo do que
foi implantado na Russia, sob o comando dos trabalhadores, proletérios.
O estéagio seguinte, na marcha das sociedades, seria o comunismo, isto €,
uma sociedade sem Estado.

A essa altura, sera que voce ainda esta se perguntando sobre o que ¢
materialismo historico?

Segundo Marx, o homem transforma a natureza para sobreviver,
ndo de forma isolada, mas em sociedade, cujas relagdes ndo dependem
diretamente de sua vontade, mas do mundo que precisa transformar e dos
meios que ele utiliza para isso. Assim, as relagdes que os homens estabe-
lecem entre si dependem das relagdes de producao. Dai porque popular-
mente a visdo marxista da Historia ganhou a fama de economicista, pois,
nessa perspectiva, o processo produtivo € condicionante para o desenrolar
da Historia. Portanto ndo seriam as ideias que provocariam as transforma-
¢oes, mas as condicOes materiais.

Continua com duvida? Vamos tentar explicar com exemplos de in-
terpretacdes marxistas da Histéria do Brasil.

No Brasil, a influéncia materialista aconteceu no século XX, déca-
da de 1940, quando Caio Prado Jr., historiador brasileiro, interpretou o
periodo colonial brasileiro pelo viés economico e concluiu que o sentido
da colonizacdo era produzir para exportar, ou seja, abastecer os mercados
europeus. J4 Novais, ao estudar a derrocada desse sistema, percebeu que
ele entrou em crise por causa das suas proprias contradi¢des: queda na
produtividade das areas plantadas, pirataria, dentre inimeros outros pro-
blemas que, como esses, foram avolumando-se e acabaram por fazer o
sistema sucumbir.

Outro exemplo interessante ¢ a interpretagao do socidlogo Otavio
lanni, que influenciou a esquerda brasileira durante o regime militar, a
partir de 1964. Segundo a sua visdo, pautada no marxismo, a ditadura es-
tava fadada ao fracasso, pois o autoritarismo geraria crise, inclusive eco-
ndmica, uma vez que a populacdo se insurgiria contra o governo, apos ter
seu direito cassado e faria a revolugdo, implantando o socialismo. Porém
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o que se verificou ndo foi essa contradi¢do, j& que na década de 1970
ocorreu o chamado “milagre econdmico” e os militares ficaram mais de
vinte anos no poder.

Agora vocé lembrou-se de quanto o povo tinha medo do comunis-
mo naquela época?

Voltemos ao ponto principal dos paragrafos anteriores. O que carac-
teriza a Historia, na analise materialista?

Posso dizer que, nesse aspecto, a Historia ¢ dindmica e estd em
constante transformagdo, devido as suas contradi¢cdes internas, geradas
pela luta entre as diferentes classes; precisa ser entendida na sua totali-
dade; trata das coletividades; ¢ uma ciéncia que analisa as estruturas da
sociedade; divide a sociedade em dominadores, os donos do capital, e
dominados, a classe operaria, os despossuidos, os que vendem a sua forga
de trabalho, além disso; procura sustentar e dar voz a classe operaria, para
que esta, por meio da revolugdo, ascenda ao poder.

Chegou a hora de verificarmos essas ideias e os postulados do mar-
xismo, refletidos nos nossos livros didaticos.

Tema — Bandeirantes

Bandidos e inescrupulosos cagadores de indios, despovoadores do
sertdo, porque serviram as classes dominantes abastecendo em peri-
odos criticos o mercado de escravos, os bandeirantes passaram pela
historiografia oficial como grandes herois. [...]. Estabelecidos na terra
conquistada, sem perceber eram muito ignorantes para localizarem-se
com precisdo alargaram a posse portuguesa. (CHIAVENATO; PILET-
TI, 1991. apud. PEREIRA, 2001, p. 50-57).

Podemos perceber nesse fragmento que os bandeirantes, antes he-
réis, no positivismo, sdo identificados como a servigo das classes domi-
nantes, cujo papel era oprimir, explorar e tomar os indios a forga para
serem escravos do capital.

Essa visdo que tras conceitos de modo de produgdo, lutas sociais,
veio substituir, na década de 1980, a historia politica fundamentada no
poder do Estado-Nacdo, trazendo personagens como escravos, indios,
mulheres. Essa mudanga ocorreu devido ao aumento dos cursos de pos-
-graduacdo, principalmente no Rio de Janeiro e em Sao Paulo, e da luta
em prol da democracia (BITTENCOURT, 2003, p. 53).

[...] assim considerando-se as duas concepgdes analisadas: o positi-
vismo representa um comprometimento com a sociedade burguesa,
liberal, capitalista; o marxismo representa 0 comprometimento com
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a construcdo de uma sociedade igualitaria e socialista que propde o
predominio dos trabalhadores.

Estudar historia significa, enfim, posicionar-se em relagdo ao processo
histoérico e sobretudo, comprometer-se com a sua constru¢do € o seu
devir. (NADAI; NEVES, 1994. p. 15).

Vocé reparou o quanto o processo de producdo historiografico tem
seu proprio tempo e ritmo? Em 1929, na Franga, estava surgindo uma
Escola de pensamento que entendia o modelo tedrico marxista como in-
suficiente para a explicacdo historica e, no Brasil, a producao influenciada
pelo marxismo foi forte até os anos 1980. “Raizes do Brasil” e “Casa
grande & Senzala” sdo bastante consultados por estudantes e historiadores
hoje, o que, em 1933, ndo tinha a menor chance de acontecer, pelo fato
de essas obras ndo expressarem a Escola do pensamento predominante na
época.

Sim, mas nessa viagem que comecamos do presente para o passa-
do, ainda estamos no século XIX e, se vocé estiver com pressa, recomen-
do calma, pois ainda temos o pensamento positivista, que ja citei, mas nao
aprofundei os conceitos e a discussdo. Como vocé ja viu, a Escola dos An-
nales, fundada em 1929, tinha em seus quadros marxistas e positivistas,
refletiu no comego muito do estruturalismo marxista, mas “bateu forte”,
criticou mesmo foi o positivismo. Isso indica a presenca dos dois pensa-
mentos, nos séculos XIX e XX. Mas agora chega de conversa e vamos a
ele, ao Positivismo.

Escola Positivista

O século XIX foi marcado pela razao, pois as ideias iluministas
entendiam que a humanidade iria cada vez mais dominar a natureza, por
meio da evolugdo progressiva. Nao havia mais espaco para a explicacao
dos tedlogos, as respostas estavam com os filosofos. O liberalismo surgia
como saida ao que acontecia, era 0 momento de expansdo nao apenas
comercial, mas também sociocultural, econdmica e politica. A Historia,
nessa constru¢do de um Estado liberal e humanista capaz de permitir a
sedimentacao das classes emergentes, esteve em busca do conhecimento
verdadeiro, queria tornar-se uma ciéncia, dotada de um método. Conse-
guiu produzir o que conhecemos hoje, por Historia dos grandes vultos, de
personalidades, ou Historia tradicional.
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Qual seria entdo a funcdo do historiador? E quais as suas preferén-
cias? Como escrevia a Historia?

Os historiadores em geral eram liberais, as vezes estadistas, poli-
ticos, podemos dizer que eles produziam obras de carater politico, mas
isso ndo os impedia de realizarem narrativas romanticas e nostalgicas do
passado. Afinal, o século XIX foi marcado pelo processo de unificagdo
dos Estados. Cada pais procurou levantar a documentagdo referente a seu
passado para construir a sua identidade nacional.

Os historiadores ditos positivistas sdo diferentes de Comte porque
ndo buscam leis para a Historia, mas método. Para ele, a Historia positi-
vista € fruto da filosofia da Historia alema. L. Von Ranke teria sido um dos
principais historiadores do século XIX. (REIS, 1995. p. 41).

Para Reis, a Historia cientifica pretendia criar um método que de-
pendia da postura do historiador ao exercer suas fungdes, pois a ele ca-
bia recuperar eventos politicos, selecionar documentos escritos e oficiais,
buscar a neutralidade e a objetividade, ser capaz de reunir fatos, apos a
realizagdo da critica aos documentos, auxiliado pelas técnicas de discipli-
nas como filologia e diplomatica e organizar cronologicamente os fatos,
em forma de narrativa.

Como o positivismo surgiu ligado as transformagdes da sociedade
europeia ocidental, quando a industrializagdo estava sendo implantada,
era importante ver a Histéria como um levantamento “cientifico” dos fa-
tos, sem qualquer interpretagdo. Cabia ao historiador encadear os acon-
tecimentos numa relagdo determinista de causas e consequéncias. Dessa
forma, relatavam-se os feitos politicos, os problemas dinésticos, as bata-
lhas, os tratados diplomaticos.

J& que o positivismo defendia um progresso constante e a correcao
das desordens para o estabelecimento da ordem, conhecer as causas e con-
sequéncias do que leva a guerra, por exemplo, poderia facilitar a elabo-
racdo de estratégias corretivas. Assim, em linhas gerais, esse pensamento
foi primordial na tentativa da Historia em tornar-se uma ciéncia.

Se olharmos para os positivistas apenas pelo prisma da posigao dos
historiadores, muitas vezes politicos liberais, podemos vé-los tdo compro-
metidos com os estados nacionais quanto os cronistas do periodo medie-
val. O que os tornavam diferentes dos seus antecessores?

Agora vocé ja deve estar se perguntando: cadé€ a escrita positivista
dos nossos livros didaticos? Vejamos a citagao:
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Tema — Bandeirantes [...] chefes de temerosos e enérgicos

[...] vestiam gibdes de couro acolchoados de algodao, protegendo-se
das flechas da indiada: sapatdes fortes de cordao, chapéus desaboto-
ados para poupa-los da solheira; facGes nas cinturas e espingardas a
tiracolo [...]

espera-os o imenso dos sertdes. Lutas com os indios impiedosos [...].
As cachoeiras a transpor com as canoas nas costas ou em correeiras
pavorosas.[...] Esses homens rudes, ousados, impetuosos cruéis, mas
que embora visando os seus alvos de cobiga, romperam pelo sertdo a
dentro, transpuseram a linha de Tordesilhas, tornaram brasileiras regi-
Oes destinadas a Espanha. (M. SETTE, 1946. apud. PEREIRA , 2001,
p. 50-57).

Esse trecho, escrito em 1946, ilustra a producao historica no Bra-
sil, sob o prisma positivista. Os bandeirantes figuram como destemidos,
valentes, suas acdes foram responsaveis pela ocupacao do territorio, fator
importante para a defini¢do das fronteiras do pais. Eles sdo “her6is” des-
bravadores, vencem obstaculos, lutam contra a natureza, os indios, € vao
além dos limites estabelecidos. Era exatamente este o espirito positivista:
romper com o estabelecido e ir além. Afinal, naquela época, a industria-
lizagdo buscava desenvolver tecnologia e conquistar mais mercado para
seus produtos. Cabia a ciéncia descobrir causas, encontrar respostas e agir
no sentido de alterar o que estava posto, sem contudo perverter a ordem.

Segundo Bittencourt (2003), os primeiros “compéndios de Histéria”
(livros didaticos) publicados no Brasil sao da metade do século XIX, ba-
seados na histdria universal positivista, produzida pelos franceses. Char-
les Seignobos era o autor preferido, sua énfase era dada ao conceito de
“civiliza¢do”, afinal o momento era de conquista da Africa e Asia pelo
imperialismo, cabendo aos europeus a missao de levar a civilizagdo aos
povos “barbaros”.

Somente no final do século XIX foram escritos os primeiros com-
péndios por intelectuais do Instituto Historico e Geografico Brasileiro
(IHGB), que eram adotados pelo Colégio Pedro II e liceus do curso prepa-
ratorio para o ensino superior. O romancista Joaquim Manuel de Macedo
era professor no Colégio Pedro II, e transformou suas aulas em um livro
“licdes de Historia do Brasil, em 1861, cujo teor versava sobre uma his-
toria politica protagonizada pela elite administrativa e militar organizada
cronologicamente, incentivando a memorizagdo dos acontecimentos his-
toricos (BITTENCOURT, 2003, p. 52-54).

Assim, conforme o descrito, o positivismo esteve bem presente na
formacao das elites brasileiras, cujas marcas perduraram por longo tempo
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ou, quem sabe, ainda estejam presentes nas nossas escolas atualmente.

Essa breve exposicdo, mesmo que sucinta, ¢ o resultado de uma
preocupacdo que temos com a falta dessa historia da escrita da historia
nas salas de aula, para que professores e alunos entendam de que forma a
historia € escrita e, assim, apropriem-se da teoria da historia.
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Capitulo 5 - Etica: Uma perspectiva de nio violéncia na escola

Rildo Ferreira da Costa!

configuragao atual do mundo contemporaneo ¢ amalgama-
da por tessituras que atingem todas as dimensdes da sociedade humana,
desde as mais simples até as mais complexas relagdes estabelecidas entre
os individuos. No ambito socioldgico, uma das questdes mais notorias € a
disseminac¢ao da violéncia na dinamica de todas as instituigdes, a comecgar
pela familia, escola e, posteriormente estendendo-se por outros espacos,
onde processos sociais se desenvolvem. E o mais preocupante ¢ a natu-
ralizacdo desse cenario, o que tem colocado em xeque o proprio valor da
vida.

Mas ndo podemos ser indiferentes ao fato de que, mesmo nesse qua-
dro de banalizagdo da violéncia, existem muitas pessoas € institui¢des em-
penhadas em repensar esse quadro na busca de um espago de nao violén-
cia. Nesse sentido, politicas sociais tem sido implementadas pelo poder
publico, mobilizando esforcos de diversas instituicdes, organizagcdes nao
governamentais (ONGs), escolas associagdes de pais e mestres e outros,
buscando combater a violéncia que abate-se sobre a sociedade. No entan-
to, os esfor¢os envidados tém se mostrado insuficientes, pois a cada dia,
saltam aos olhos a proliferacdo da violéncia com todos os seus requintes,
provocando um permanente estado de tensdo € medo nas pessoas que in-
Meducaqéo pela UFPA; graduado em Histdria pela UFPA; Especialista em Gestao escolar pela Uni-
versidade da Amazonia (UNAMA); e docente do ensino de Graduagédo e Especializagdo em institui¢oes de

ensino da rede privada de Belém do Pard; docente de Ensino Fundamental e Médio em escolas da rede publica
estadual (Secretaria Executiva de Educagao do Estado do Para - SEDUC) - rildoremo@gmail.com
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tegram o ambiente escolar.

Nesse contexto, a escola tem sido um dos espagos mais afetados,
onde as acgdes de violéncia, em seus diversos formatos t€ém atingido toda
a comunidade escolar, comprometendo o processo ensino-aprendizagem,
mas sobretudo, a vida fisica e social de criangas, jovens e adultos que bus-
cam na escola a concretizagao de sonhos construidos.

Desse modo, frente as dificuldades que o poder publico tem mani-
festado para instituir na escola uma cultura de paz, objetivamos neste ar-
tigo construir algumas reflexdes teodricas acerca da violéncia e ndo violén-
cia na escola, a partir de principios éticos como instrumentos de mediacao
na construcao de um ambiente escolar, cuja dindmica das relagdes entre
os individuos volte a ser orientada pela fé e esperanga de resgatar um es-
paco educativo assentado na alteridade e na constru¢ao de uma cidadania
baseada em lagos de solidariedade.

Esta pequena incursdo busca evidenciar a relevancia da tematica em
questdo, na medida em que, a cada dia parece-nos que a escola esta sendo
ininterruptamente transformada, de um espago de formagdo em campo de
batalha. Mas, ainda acreditamos que € possivel modificar esse cenario,
incentivando atitudes éticas que possibilitem o resgate de relagdes efeti-
vamente humanizadas no ambiente escolar.

O artigo esta estruturado em trés partes. Na primeira, sdo apresen-
tadas algumas reflexdes teoricas acerca do tema violéncia na escola; a
seguir, busca-se construir uma articulacao entre €tica e a possibilidade da
ndo violéncia na escola e, finalmente serdo realizadas algumas reflexdes
acerca da importancia de se discutir o presente tema.

Reflexoes Sobre Violéncia na Escola

A violéncia € um fendmeno socioldgico que ha muito tempo faz par-
te das composigdes que regulam as relagdes entre os individuos em muitas
sociedades humanas, sobretudo naquelas onde as desigualdades sociais
sdo dominantes e o poder publico ndo consegue implementar politicas
efetivas no combate ao quadro de violéncia que abate-se sobre a socieda-
de no mundo contemporaneo. A violéncia € uma categoria sociologica que
estd espraiada em diversos ambitos da sociedade.

Nas escolas, esse fenomeno tem assumido formas variadas que a
midia tem explorado intensamente, chegando a se pensar num quadro
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de acdes sem limites, provocando nos educadores e na sociedade uma
sensa¢do de angustia e impoténcia, face aos indicadores alarmantes que
a violéncia tem apresentados em ambientes escolares, € o mais grave, ¢
que esse fenomeno parece se naturalizar, sendo tratado muitas vezes com
indiferenca, como se fosse uma questao comum. “A violéncia ¢ conside-
rada inconcebivel, condenavel e, simultaneamente, banalizada, percebida
como inevitavel e fatal - o que leva a indignacao e, contraditoriamente, a
indiferenca.” (ABRAMOVAY. 2003:1)

Discutir sobre a violéncia numa perspectiva académica e sociolo-
gica requer buscar um conceito historicamente situado, onde individuos
estabelecem relacdes entre si, que permitem a emergéncia dessa categoria
como resultado da dilaceragcdo de valores que constituem a esséncia da
humanidade, como o dialogo, a escuta, a cooperacao e a solidariedade
entre as pessoas.

De acordo com Crettiez (2008:30) “o ingresso na violéncia, menos
do que uma escolha, depende antes de tudo de um contexto em que preva-
lecem, varios estimulos”. A violéncia ¢ um a categoria que tem se desen-
volvido a galope no mundo contemporaneo, atingindo diversas dimensdes
de nossa sociedade.

Nesse sentido, considerando-se a dimensdo académica deste artigo,
buscamos situar de modo mais pontual esse debate acerca da violéncia,
no contexto das relagcdes que sdo historicas e sociologicamente constru-
idas no ambito escolar, visto que, como educador-professor de Historia,
o autor deste trabalho a partir de um horizonte hermenéutico especifico
assentado em uma cultura de paz, se sensibiliza profundamente com o
cenario da escola de educagao basica, sobretudo da rede publica, que co-
tidianamente tem sido transformada em espago de “campo de batalha”,
perdendo-se de vista a formagao e o desenvolvimento de valores humanos
como a cooperagdo, alteridade, didlogo e a conquista de uma cidadania
baseada em relagdes solidarias.

Observamos que a escola nos primeiros anos deste século XXI tem
enfrentado grandes dificuldades para o desenvolvimento de sua missao
que, segundo a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei
9.394/96) ¢ a formacdo do aluno e a sua preparacdo para a vida, traba-
lho e conquista da cidadania. A institui¢@o escolar da contemporaneidade,
sobretudo da esfera publica, tem convivido com situagdes de instabilida-
de nas relagdes entre os atores do ambito educativo, em formas diversas
como familias desestruturadas, desemprego, trafico e uso de drogas, cri-
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minalidade, dentre outros, corroborando-se com a afirmac¢do de que “a
escola acaba se transformando em um territorio de producao de violéncias
de diversas ordens, tipos e escalas.” (ABRAMOVAY. 2004:1)

No processo de desenvolvimento de minha vida profissional como
professor de Histdria, tenho vivenciado e observado situagdes que indi-
cam a gravidade da violéncia no ambiente escolar. Situagdes como agres-
soes fisicas e verbais entre alunos, atitudes de significado intimidativo
entre professores e alunos, depredacao do espago fisico, quebra de cartei-
ras escolares, uso de drogas, langamento de bombas de fabricagdo caseira,
pichagdo de paredes da escola, uso de sons agressivos ao ambiente esco-
lar, dentre outros.

Esse cenario preocupa a nossa sociedade, sobretudo familiares de
alunos e educadores, que sdo sujeitos sociais diretamente vinculados ao
desenvolvimento de atividades educativas na escola e, que tem a respon-
sabilidade de proporcionar aos educandos uma educacao de qualidade que
lhes permitam uma formacao efetivamente voltada para a “vida, trabalho
e conquista da cidadania” (BRASIL. LDB. 1996).

A violéncia que domina as escolas na atualidade reflete profunda-
mente na qualidade do processo ensino-aprendizagem, colocando em xe-
que a formacdo escolar das criangas, adolescentes, jovens e adultos que
geralmente buscam na escola, a mobiliza¢do de conhecimentos, que lhes
proporcionem uma vida melhor, tal como pode-se constatar na citacdo a
seguir:

A violéncia na escola é um fenémeno gritante ja que as mesmas tém
um grande potencial de desorganizar a escola, o processo ensino-
-aprendizagem e também de desestabilizar as relacdes entre os atores
que nela convivem, inviabilizando o cumprimento de seu papel social:
formar no sentido amplo do termo, criangas, adolescentes e jovens. A
escola nesse caso pode apresentar restricdes e obstaculos para o apren-
dizado satisfatorio. (ABRAMOVAY: s/d)

Em um ambiente de violéncia na escola, os objetivos da acao edu-
cativa, focados na formacao do aluno, geralmente perdem-se de vista, na
medida em que os valores da esséncia humana, que devem articular a re-
lacdo entre os atores da comunidade educativa sdo dilacerados pela emer-
géncia do quadro de violéncia e formagao de um ambiente hostil.

Em muitas escolas, sobretudo da esfera publica, salta aos olhos o
cenario de violéncia que impera nessas institui¢des. Os protagonistas da
violéncia sdo todos os sujeitos envolvidos no processo educativo. Os atos
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de violéncia sdo de toda ordem.

Conforme Delors (2001) a escola ¢ um espago que deve ter por mis-
sd0 oportunizar um desenvolvimento da pessoa humana como possibili-
dade de libertar as criancas e jovens da pobreza, exclusdo social, intole-
rancia e opressao.

Quando as familias colocam seus filhos na escola, nutrem a expec-
tativa de que, estes, serdo orientados por uma agao educativa ancorada em
principios basilares de humanidade, como a cooperacao, a solidariedade,
o didlogo e a esperanga de uma vida melhor, na busca de concretizagdo
da cidadania.

Entretanto, segundo Abramovay (s/d) o que se encontra muitas ve-
zes, ¢ uma escola que “exclui os seus alunos, ndo respeita as diferengas e
¢ elitista”. Além de ser excludente, essa escola ndo respeita a crianga € o
jovem, expulsando-os do espago escolar. Como pano de fundo desse cena-
rio, os alunos muitas vezes encontram um ambiente institucional que con-
traria as suas expectativas de aprendizagem. O que os alunos encontram,
segundo a referida autora, ¢ um quadro de reprodu¢do da violéncia nas
mais variadas formas, o que impoe dificuldades a escola para desenvolver
0 processo ensino-aprendizagem, abrindo precedente para uma formacao
sem qualidade e/ou a evasdo escolar.

Desse modo, a escola ndo consegue cumprir seu papel socio-educa-
tivo, que, de acordo com Charlot (2002), do ponto de vista das familias
dos alunos, a escola ¢ como um espago de mobilizacdo de saberes que
amalgamam a formagao de sua condi¢ao humana e cidada.

Quando a escola nao consegue dar conta da sua missao e das mul-
tiplas relagdes construidas pelos atores sociais do ambito institucional,
emergem fendmenos que dilaceram qualquer perspectiva de uma forma-
cdo cidada baseada em lagos de solidariedade. A violéncia se espraia pela
escola em diversas formas, como brigas corporais entre alunos, furtos,
agressoes fisicas, agressdes verbais, drogas, dentre outros.

Esse cendrio se revela alarmante para nds, especificamente educa-
dores, e num nivel macro para a sociedade, quando se pensa que a escola ¢
um espaco formativo, que deve possibilitar a conquista da cidadania num
ambiente de harmonia. Inversamente a escola tem se mostrado com um
ambiente de reproducdo da cultura da violéncia.

Os atos de violéncia assumem condicao de icones da cultura de va-
lorizagdo do poder muito presente no mundo contemporaneo, na escola,
para alguns alunos, a pratica da violéncia representa uma estratégia de
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autoafirmac¢ao diante dos demais colegas. Com isso, o medo se torna uma
das principais consequéncias do quadro de violéncia que impera no am-
biente escolar.

Em razdo das multiplas formas que a violéncia assume no ambiente
escolar, pode-se destacar uma classificagao dessas experiéncias na referi-
da instituicdo educacional, tal como pode ser verificado a seguir.

1. Violéncia fisica: consiste em golpes, ferimentos, roubos, vanda-
lismo, uso e trafico de drogas, e violéncia sexual;

2. Violéncia simbolica ou institucional: se mostra nas relagoes de
poder, na violéncia verbal entre professores e alunos;

3. Microvioléncias: caracterizam-se pelas incivilidades, humilha-
coes e pela falta de respeito. (ABRAMOVAY, s/d)

Corroborando com a referida autora, Bourdieu (2001) afirma que
a violéncia simbdlica se constrdi por meio de um poder andnimo, cujas
relagdes de forcas se assumem como convenientes e autoritarias.

Nessa perspectiva conceitual, percebemos que a violéncia simbolica
¢ um fendmeno muito presente nas escolas. E lamentavel, mas, no cotidia-
no da pratica profissional, percebo que alguns professores apoiam-se no
poder que possuem para exercer praticas autoritarias em sala de aula, que
muitas vezes se constituem em estratégias para intimidar agdes de alunos,
que de algum modo podem fragilizar a “autoridade” docente. Também
existem situagdes de alunos que manifestam atitudes verbais agressivas
em relacao aos professores, evidenciando uma forma desse poder simbo-
lico.

Na dimensao da violéncia fisica, o que nos chama atengdo ¢ a rela-
cdo que as multiplas formas de agressdo estdo associadas a um contexto
externo a escola, como desemprego, pobreza, relagdes familiares deses-
truturadas e outros, que potencializam o desenvolvimento de um quadro
favoravel a disseminacdo de agdes violentas no espago escolar, como
uso de drogas, furtos, quebra de cadeiras escolares, assim como percebe-
-se que muitas atitudes de violéncia fisica praticadas por alguns alunos
apresentam relagdo com incivilidades praticadas entre os proprios alunos.
De acordo com pesquisa realizada pela Organizacdo das Nacdes Unidas
para a educacao, a ciéncia e a cultura (UNESCO-Brasil), observamos que
agressoes fisicas estdo ligadas a conflitos precedentes na relacdo entre
alunos.
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As incivilidades sdo manifestadas sob forma de xingamentos, pseu-
donimos pejorativos, indisciplina escolar, que algumas vezes provocam
um grave estado de tensdo relacional, se desdobrando em ag¢des de violén-
cia fisica. Deve-se ter em conta que essas incivilidades nao ferem as leis
do Estado, mas reforgam as teias da violéncia praticada no ambito esco-
lar. “As incivilidades ndo sdo necessariamente comportamentos ilegais no
sentido juridico do termo, mas sdo atos [...] que rompem as regras, que-
brando o pacto social de relagdes humanas e as regras de convivéncia”.
(ABRAMOVAY. s/d)

Esse quadro dilacerado de valores humanos, na medida em que se
agrava e atinge um estado de naturalizacdo, em muitas situagdes, afeta
profundamente o processo ensino-aprendizagem, dificultando a escola
exercer o seu compromisso €tico educativo, que ¢ formar pessoas para a
“vida, o trabalho e a cidadania”. (BRASIL. 1996)

A Nao Violéncia na Escola Também ¢ uma Questao de Etica!

Diante do quadro alarmante de violéncia que tem se formado no
ambito da escola, muitos esfor¢os tem sido engendrados na expectativa
de se resgatar um estado de ndo violéncia no espago da referida institui-
cdo. Nesse sentido, o poder publico e a sociedade civil tém elaborado e
implementado agdes, cujos resultados, aos olhos da sociedade, ndo tem
apresentado indicadores positivos, no sentido de coibir as manifestagdes
de violéncia na escola.

Conforme Souza (2008) ha muito que o poder publico e as institui-
coes escolares, vem implementando medidas de combate a violéncia na
escola. Nesse quadro, sdo evidenciadas a criagdo de corporagdes de poli-
ciamento (CIPOE — Companhia Independente de Policiamento Escolar),
investimento em seguranca com sistema de vigilancia, camera de fisca-
lizagdo, inspetores escolares, que sdo consideradas por alguns criticos,
como medidas agravantes que cerceam as liberdades individuais e ferem
os direitos humanos.

No entanto, percebe-se que essas agdes nao tém apresentado os re-
sultados esperados no combate a violéncia na escola, na medida em que
os atos de violéncia, a cada dia se tornam mais graves, alarmantes e cada
vez mais frequente, instituindo uma situag¢ao de pavor e medo na comuni-
dade educativa. Esse cenario tem assumido formas muito diferentes nos
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ultimos tempos. Fatos que tém sido muito comuns na escola sdo: peque-
nos furtos, brigas entre alunos, agressdes verbais, trafico e uso de drogas
licitas e ilicitas, alunos que tomam atitudes de enfrentamento com agdes
e expressividades agressivas entre si com professores, coordenadores e
outros segmentos funcionais da escola.

Como ilustracao desse quadro, em junho do ano de 2012, vivenciei
uma situagdo de violéncia na escola, quando repentina ¢ anonimamente
foi langada uma bomba de fabricagdo caseira para o interior da sala, na
qual eu ministrava aula de Historia, para uma turma de quarta etapa do
ensino fundamental (EJA — Educagdo de Jovens e Adultos), causando um
momento de pavor e medo em todos os presentes, sobretudo em alunos
portadores de deficiéncia auditiva (03 alunos), que sao matriculados re-
gularmente na referida classe. Isso revela que a escola nao esta sendo um
espago de seguranca e aprendizagem para alunos e professores, com 0
podemos verificar na citagdo a seguir:

Um vazio institucional leva a crer que a escola ndo consegue proteger
seus jovens, € a sociedade ndo consegue proteger a escola. Essa ¢ a
marca dos tempos atuais, quando a violéncia ¢ a inseguranca falam
mais alto, e a escola necessita de mecanismos e alternativas para que
se mantenha com o espaco de constru¢dao de saberes, convivéncia e
socializagdo. Se a sociedade como um todo néo protege a escola, ndo
ha como a escola devolver a sociedade verdadeiros cidaddos. (ABRA-
MOVAY. 2007)

Essa situagdo revela a insuficiéncia das medidas que tem sido im-
plementadas no combate a essa violéncia, num cenario onde percebe-se
que os valores humanos se perderam. Os sentimentos de solidariedade,
cooperagado, alteridade e o didlogo estao dilacerados, mas a esperanca de
resgatarmos a condi¢cdo humanizada na escola, por meio de uma educacao
verdadeiramente libertadora e redentora, baseado em soélidos principios
éticos, nao pode se perdida de vista, em nenhum momento de nossa vida,
diante do outro.

Nesta perspectiva, ndo podemos deixar de acreditar na superagdo
desse quadro onde o humano esta fragilizado. Devemos acreditar que ¢
possivel mudar esse cenario para um ambiente de ndo violéncia, por meio
de agdes de fomento ao didlogo, possibilitando o estabelecimento de uma
¢tica, que nunca perde de vista o0 homem em sua dimensao humanizada.
“A intencdo de Buber ¢ desvendar o sentido existencial da palavra que,
pela intencionalidade que a anima, ¢ o principio ontoldégico do homem
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como ser dialogal e dia-pessoal.” (BUBER. 2001. 41)

Desse modo, defendo a hipdtese de busca da ndo violéncia pela
¢tica, sendo esta orientada por uma relagdo de alteridade. Nessa relacao
faz-se necessario conhecer o aluno, ndo como um individuo institucional
matriculado regularmente em uma escola, mas como uma pessoa como
sentimentos humanos, ¢ condi¢do fundamental para a instauracao de ca-
nais e espacos dialdgicos, fundados a escuta e na esperanca, que podem
proporcionar a ndo violéncia.

A ética Buberiana como possibilidade de mediacdo da violéncia e
ndo violéncia na escola apoia-se no principio de que “o didlogo é portador
da esperanga” (BRITO. 2012:26). Todavia na visdao do referido autor, ao
refletir sobre a filosofia de Buber, esse didlogo fundado na esperanca nao ¢
orientado pela razao instrumental, que mobiliza um conjunto de interesses
na dimensdo EU-ISSO, entre os individuos envolvidos no processo social
em questdo, mas uma relagdo dialdgica alicer¢ada na presentificacdo das
pessoas, elucidando a dimensao inter-humana que Buber (2001) denomina
de relagao EU-TU. Conforme o autor, essa dimensao relacional acontece,

“quando olhamos para alguém, quando dirigimos a palavra, ¢ com mo-
vimento natural do corpo que a ele nos voltamos; porém na medida do
necessario, quando a ele dirigimos nossa atencdo fazemo-lo também
com a alma.” (BUBER. 1982:56)

Devemos considerar que essa relagdo EU-TU, conforme Buber ¢
um evento, e, ¢ exatamente nessa dimensao que surge a esperanga, pois,
¢ nela que se constroi a verdadeira alteridade, quando as pessoas se en-
tregam numa relagdo de totalidade humana. Na relacdo EU-ISSO, a to-
talidade humana ndo se manifesta, visto que a mesma ¢ orientada pela
racionalidade instrumental. “Buscar a supera¢dao desse dilema em algo
que ao final, mesmo sem seguran¢a alguma, como dizia Buber, remete a
esperanga e a possibilidade de encontrar uma luz no fim do tinel.” (MEN-
DONCA. 2007: 6)

No cerne dessa concepgao filosofica, acerca da relagdo inter-huma-
na, vislumbramos uma possibilidade de mediagdo da violéncia, fomentan-
do a esperanga de um ambiente de ndo violéncia no espaco escolar. Acre-
ditar que esse estado ¢ possivel de ser alcangado, ndo por meio de politicas
ou acdes institucionais punitivas, mas pela humanizacao e presentificacao
das relacoes entre todos as pessoas da comunidade escolar.

Assim, defendemos que o trato com a violéncia na escola deve ser
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conduzido com base nos principios do pensamento buberiano, tomando-
-se em consideragdo as dimensoes da relagdo EU-TU e EU-ISSO, desde
que esta ultima ndo impeca a emergéncia da primeira. Nao podemos per-
der de vista que a racionalidade do ambiente escolar requer um cenario de
nao violéncia, mas ¢ condigdo fundamental, que o encontro inter-humano
por meio do didlogo buberiano possa fomentar a esperanga nas pessoas,
que a escola consiga instituir um ambiente favoravel a uma educacao efe-
tivamente humanizada, formadora e libertadora.

Nessa perspectiva da relagdo com o outro, evidencia-se também a
visdo de Gadamer (1997), que parte do pressuposto de que o aluno esta
situado histérica e socialmente no contexto escolar e, tem uma tradi¢ao
definida pelas experiéncias vivenciadas historicamente em outros tempos
e espagos, em diversos ambitos sociais, como a familia, grupo de amigos
presenciais ou virtuais, nos quais processualmente foram e sdo construi-
das teias de relagdes que influenciam no seu comportamento e atitudes re-
ferentes ao outro, que na escola, sdo os seus colegas, professores, técnicos
educacionais e demais colaboradores da instituicdo escolar, tal como pode
ser constatado na citacdo a seguir:

O que deve-se considerar com relagdo a busca de solugdo para os atos
de violéncia que hoje se fazem presentes nas escolas, ¢ que o aluno
violento ndo deve ser tratado como “um problema”. Antes de tudo ¢
preciso conhecer as experiéncias vividas por esse aluno e procurar de-
tectar as causas da violéncia em suas atitudes. (SOUZA. 2008:131)

Esse olhar epistemoldgico permite compreender que as agdes de
alunos que praticam a violéncia na escola, sdo fortemente influenciadas
pelo horizonte hermenéutico dos mesmos, delineado historicamente pelas
tessituras culturais de sua comunidade.

A ética gadameriana pode ser um precioso caminho para a com-
preensdo do quadro de violéncia reinante na escola, sobretudo na esfera
publica, na medida em que é fundamentada na busca de uma interpretagao
dos fenomenos sociais, a partir de uma relagao de alteridade, fundada no
principio basilar de que o conhecimento do outro ndo pode ser distanciado
ou deslocado de sua tradi¢do. E nessa dimensio relacional, que Gadamer
(1997) defende o principio de que o autoconhecimento depende da rela-
¢do que ¢ construida com o outro, considerando a sua experiéncia herme-
néutica.

A perspectiva gadameriana explica o fendmeno da relacdo com o
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outro a partir da experiéncia hermenéutica vivenciada pelos sujeitos na
sua tradicdo, como se pode constatar na citagcdo a seguir:

“[...] eu tenho de deixar valer a tradicdo em suas proprias pretensoes,
¢ ndo no sentido de um mero reconhecimento da alteridade no passa-
do, mas na forma em que ela tenha algo a me dizer.” (GADAMER.
1997:533).

Essa reflexdo de Gadamer possibilita levantar a tese de que a com-
preensdo da violéncia e a busca da ndo violéncia na escola, também esta
relacionada com a tradi¢ao dos sujeitos envolvidos. Nesse sentido, enten-
de-se que toda pessoa tem uma tradigdo orientada pela sua experiéncia
hermenéutica, exercendo forte influencia nas suas agdes € comportamen-
tos. A tradi¢do, segundo o autor, se constitui em um indicador que podera
levar a compreensdo do outro e a autocompreensao.

Tais relagdes se desenvolvem em diversas dimensdes institucionais,
e neste caso, a escola, que € o l6cus desta reflexdo sobre violéncia. Nesse
olhar, a experiéncia hermenéutica do aluno, muitas vezes materializada
em problemas familiares, pobreza, desemprego, medo e outros, levam
esse aluno a buscar na violéncia uma possibilidade de poder e autoafir-
macado, bem como a fuga da realidade de outras formas de violéncia e
dominagdo em que esta inserido.

Nesse quadro, como combater a violéncia e buscar um estado de
ndo violéncia na escola? Para essa questdo, parte-se do pressuposto de que
o conhecimento do outro, em seu horizonte hermenéutico, ¢ condic¢ao fun-
damental para o autoconhecimento, o estabelecimento de agdes e relagdes
baseadas em principios éticos, como meio de alcangar um estado de ndo
violéncia no ambiente escolar.

Ressaltamos aqui, que a concepgao de pessoa utilizada neste artigo
estd baseada no olhar de Ricoeur (1968). Nessa concep¢ao, pessoa deve
ser entendida como alguém que se despoja dos valores do individualismo
e se entrega numa relacdo de cumplicidade com o outro, como condicao
fundamental para a concretizagdo da alteridade.

“O homem ndo vive s, ha uma dependéncia e o agir adquire a dupla
conotagdo de agir para com o outro. Portanto, o homem ¢ um ser de
relacdo, de associagdo, de amizade, onde agir ¢ agir com os outros.”
(BRITO. 2012:73).

No contexto da escola, essa concepcdo de pessoa pode ser reco-
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nhecida, na medida em que se buscar uma relacdo baseada na alteridade
do outro, sendo esta assentada na reciprocidade. Discutir a busca da ndo
violéncia por essa vertente teorica significa entender as pessoas que fazem
parte da comunidade escolar, como homens que buscam o bem estar co-
mum, a partir do principio de que cada um ¢ responsavel pelo bem estar
do outro. Que “a inten¢cdo do bem-viver envolva de algum modo o sen-
tido da justica, isso ¢ exigido pela propria nog¢do de outro” (RICOEUR.
1995:163).

Entende-se, nessa perspectiva que, todas as praticas institucionais
voltadas para o combate a violéncia na escola, baseadas em punicdes se-
jam superadas por uma conduta moral e ética, que ndao busque o culpado
da violéncia, mas que tenham por finalidade repensar a violéncia como
um processo sociologico capaz de ser superado pelo dialogo e sentimento
de compromisso com o outro. A busca da ndo violéncia na escola deve
ser efetivada por meio de agdes que tenham por objetivo resgatar os va-
lores humanos que possibilitam a superagdo da crise pela aproximacao
e estabelecimento de relagdes mutuas entre as pessoas que compdem a
comunidade escolar.

Desse modo, pode-se ponderar que, a violéncia na escola, antes de
ser tratada unicamente como uma questao social, econdmica e institucio-
nal, deve ser vista como uma questdo ética. Uma questdo de relagdo e
atitude pautada na alteridade, entre as pessoas do &mbito escolar e, a busca
da ndo violéncia deve ser perseguida por meio dessa perspectiva.

A busca de um estado de ndo violéncia no ambito escolar, a partir
de uma perspectiva ética, deve ser tema prioritario na pauta de reunides
de planejamento e semanas pedagdgicas dos educadores, estendendo-se
esse olhar, como um compromisso a ser abragcado por todos os demais
segmentos funcionais da escola, como secretaria, portaria, inspetoria, se-
tor de merenda escolar e familia, ou seja, toda a comunidade escolar deve
assumir o compromisso ético com a busca da ndo violéncia na escola,
tratar a questdo da violéncia ndo como um fator de puni¢do institucional,
mas como uma questao de ética.

Consideracoes Finais
O presente artigo evidenciou que a escola da sociedade contempora-

nea, ndo esta conseguindo ser um espago de formagao e desenvolvimento
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de valores humanos. Tem se tornado um ambiente de variadas formas de
violéncia. Confrontos fisicos, simbolicos e incivilidades,tém sido cons-
tantes no ambiente escolar. No entanto, com apoio em teoricos de referen-
cia buscou-se desenvolver algumas reflexdes acerca dessa situagdo pro-
blema, com o pressuposto de que € possivel superar esse quadro de tensao
e medo na escola por meio de principios éticos orientados pela alteridade,
diadlogo e esperanca.

De acordo com os autores com os quais dialogamos, a dindmica das
relacdes na escola tém revelado que o poder publico tem implementado
medidas de combate a violéncia na escola, os gestores e professores t€ém
manifestado grande preocupacdo com a busca da ndo violéncia, porém,
no mais dos casos, o didlogo tem sido uma categoria ausente nessas ten-
tativas de superagdao do problema em questdo. Lembramos também que
conforme foi levantado por Abramovay, muitos agentes da a¢ao educati-
va adotam a “politica do avestruz”, mostrando-se indiferentes e omissos
diante da disseminagdo da violéncia na escola, deixando este ambiente a
mercé da referida situacdo de pavor e medo.

Por outro lado, essas reflexdes possibilitam-nos levantar a bandeira
do dialogo como uma estratégia de resgatar os valores humanos que estao
dilacerados nas rela¢des inter-humanas. O estabelecimento do didlogo,
principio basilar da relagdo com o outro, neste texto representa o principio
ético fundamental na renovagao da esperanca de que ¢ possivel construir-
mos uma escola, cujas acdes sejam fundadas realmente na alteridade e na
busca de um ambiente assentado numa cultura de paz, que possibilite uma
formagdo humana baseada na escuta, na cooperagao e em fortes lacos de
solidariedade. Desse modo, acreditamos sim, que ¢ possivel instituir a ndo
violéncia por meio da ética.
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Capitulo 6 - A Contribuicao da Sociologia para a Compreensao do
Enfraquecimento das Regras de Conduta e o Fenomeno da Violén-
cia Escolar

Fernando Augusto de Oliveira e Silva Filho!

m toda Historia da Sociedade Moderna, nunca se constatou
tantos pedidos de paz como nos dias atuais. A violéncia em todas as suas
formas tem crescido assustadoramente nos centros urbanos e nas areas
rurais. O sentimento de inseguranga social tem aumentado, deixando as
pessoas descrentes em um futuro de paz.

A cultura da violéncia penetrou em todas as camadas sociais. A
violéncia do mundo das drogas, a violéncia contra a mulher, a violéncia
contra as criangas, a violéncia contra os idosos, a violéncia contra grupos
étnicos e a violéncia nas escolas. Constituindo-se em uma espécie de pro-
cesso de bestializagdo, que como uma onda de furia avanga sobre toda a
humanidade. Como compreender esse fendmeno em uma civilizagao cada
vez mais complexa e cadtica.

Como compreendé-lo em suas diversas ramifica¢des por toda a so-
ciedade, atingindo as principais esferas sociais responsaveis pela educa-
¢ao dos individuos, tanto a familia, quanto a escola e os grupos religiosos?
De certo ndo ¢ algo simples. Requer uma amplitude de debates e agdes
que, por sua vez, a sociedade ndo parece disposta a desenvolver.

Em um modelo de sociedade que prioriza cada vez mais o consumo

1 Doutor em Ciéncias Sociais pelo Programa de Pés-Graduagio em Ciéncias Sociais da Universidade Federal
do Para - UFPA, professor e pesquisador do ICED - Instituto de Ciéncias da Educagao da UFPA.
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e o individualismo, a competitividade e a erotizacao, produzindo uma cul-
tura de individuos com vidas impensadas, ndo examinadas por quem as
vive, vidas que se quer, valem a pena ser vividas. Onde nao existe delibe-
racdo enddgena, mas exogena, resultando em acdes desconectadas de toda
e qualquer moral. Permitindo pensar que todos os elementos civilizatorios
estejam convergindo para um total desregramento social, colocando toda
ordem democratica em risco. Onde tudo parece ter perdido o sentido. E os
interesses espurios e a ambi¢do desmedida governam a vida das pessoas.

Nesta perspectiva, a analise da violéncia escolar especificamente,
nos remete a questdes epistemologicas, do ponto de vista filosofico, e
também socioldgico. Ja que existe uma agdo concreta condicionada por
um desvirtuamento de ideias, atuando na vida dos individuos e em suas
relagdes sociais. Sendo interessante resgatar para uma compreensao do
fendmeno da violéncia escolar, abordagens sociologicas classicas. Para
que se ampliem os debates para além das abordagens naturalistas, de uma
certa pré-disposicao do ser humano para a violéncia ou de uma certa su-
blimac¢ao do individuo que o levaria a ser ou tornar-se violento, algo que
a Psicanalise Classica defende.

Na sociedade das contradi¢des, busca-se explicar o crescimento da
violéncia educacional e da violéncia de forma geral, reduzindo-se o feno-
meno a campos aparentemente desconectados, como a familia e a escola
por exemplo. Como se estes possuissem Modus Operandi isolados na es-
trutura social, deixando escapar que ambos sdo produtos de uma trajeto-
ria Socio-Historica da sociedade moderna (o que ndo quer dizer que nas
sociedades do passado ndo existisse a violéncia), causado possivelmen-
te pela falta de nitidez valorativa dos processos sociais ¢ educacionais.
Colocando-se assim, a necessidade de uma orientag@o sociologica sobre o
passado e o presente, para que os individuos possam com clareza, definir
e decidir seu futuro.

A violéncia educacional esta intimamente relacionada ao fenomeno
mais amplo da violéncia social e ao que Emile Durkheim (1858-1917)
conceituou como anomia social. Envolvendo o processo educativo das
novas geracoes, hoje mergulhadas na chamada cultural da violéncia. Para
compreendermos melhor esta questdo, faz-se necessario entendermos do
ponto de vista conceitual, a marca da violéncia na sociedade moderna,
pois somente assim, podemos ampliar nosso horizonte de compreensao
sobre a violéncia escolar e outras formas de violéncia.
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Violéncia e Compreensio Sociolégica

No campo da sociologia classica, a violéncia se relaciona ao poder
Institucionalizado pelo estado moderno. Para o socidlogo alemao Max
Weber (1864-1920), poder significa a probabilidade de impor a propria
vontade dentro de uma relacdo social, mesmo contra a resisténcia, seja
qual for o fundamento dessa probabilidade. (Weber, 1984, p.43).

Weber compreende o poder e todas as formas de violéncia, que se
utiliza para consegui-lo, no interior das relagdes sociais, e ndo fora delas.
No pensamento Weberiano, poder e violéncia estao diretamente ligados as
relagdes desenvolvidas pelos individuos nas estruturas sociais, abrangen-
do os aspectos biologicos e psicoldgicos, mas ndo por estes determinados.

O poder ndo pode existir por si s, necessitando de uma forca que
o anime, que lhe dé forma; essa forca ¢ o desejo de dominagdo de um ho-
mem, grupo ou classe social sobre o outro. Weber compreende que com
a evolu¢do da sociedade moderna, o poder, antes restrito aos nobres que
defendiam seu territorio com milicias armadas, e que, portanto, detinham
o monopolio do uso da forga ou violéncia, aos poucos migra para o estado,
passando este a gerenciar seu uso. Desenvolvendo-se assim, a violéncia
legitima, ou seja, aquela violéncia exercida pelo estado para manter a or-
dem através da forga.

Para Max Weber, o estado moderno se caracteriza por:

(...) infinidades de acdes e sujeigdes humanas, difusas e discretas, de
relagdes reais ¢ reguladas por leis, quer Gnicas, quer regularmente re-
petidas, e unificadas por uma ideia, a Fé em normas que se encontram
efetivamente em vigor ou que deveriam estar, assim como em deter-
minadas relagdes de dominio do homem pelo homem”. (Weber, 1984,
p-60)

O poder institucionalizado de que fala Max Weber e o uso da violén-
cia legitima estdo inexoravelmente ligados a questdo social, nao deixando
questdes ambiguas a mostra. Esse poder para existir, necessita de um co-
letivo de pessoas agindo em detrimento de um objetivo.

A evolucao do estado moderno levou ao monopolio das institui¢des
sobre os individuos, estabelecendo através de sua ampla rede de poder,
baseada em verdades ideologizadas, aquilo que deveriam ou ndo fazer,
além de um controle da violéncia que, em tese, somente pode ser utilizada
pelo Estado. Desautorizando sob pena de san¢des, qualquer outro gru-
po na sociedade que a utilize. Criando para isso, corporacgoes especificas,
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como as forgas armadas e as policias.

O filosofo francés Michel Foucault (1926-1984), ao dialogar como
a modernidade e todas as formas de poder por ela institucionalizadas,
compreende o Estado com o uma sintese do poder pulverizado na estru-
tura social, solidificando-se sob normas ideologicas que propdem o bom
funcionamento da sociedade, baseadas em classificagdes que arbitram os
individuos, absorvendo-os ou condenando-os. O poder cria normas de
convivéncias que estdo presentes na vida dos individuos através das re-
gras de conduta.

Para Foucault, o poder possui como caracteristica principal, produ-
zir verdades em qualquer tipo de sociedade. O poder € produto e produtor
de verdades poderosas. Para que essa condi¢do se potencialize, necessita
de uma grande rede de circulagdo que o dinamize e impulsione, acumu-
lando e reproduzindo verdades que conduzam as regras de conduta social,
que por sua vez sdo transmitidas de uma geragao a outra. Permitindo-se
alteracdes, desde que, o principio do poder ndo se altere.

“Por verdade; entende um conjunto de procedimentos regulados para
producdo, a Lei, a Reparti¢do, a circulagdo e o Funcionamento dos
enunciados. “A verdade” esta circularmente Ligada a sistemas de po-
der, que a produzem e a apoiam, e a efeito de poder que a Induzem ¢ a
reproduzem.” (Foucault, 1979 P.14)

Neste sentido, o poder institucionalizado e a violéncia legitima
acham-se intimamente relacionados. Objetivando com essa relacdo man-
ter o controle dos individuos pelas instituicdes sociais e seu conjunto de
regras consideradas verdadeiras. Reproduzindo assim, nas classe e fra-
coes de classe, o poder hegemonico ndo so pela forga, mas pelos valores
solidificados por verdades axiomaticas.

O poder de coercao exercido por essa estrutura valorativa, na maior
parte do tempo, ndo ¢ sentido ou percebido pelos individuos, porém con-
duz sua forma de ser na sociedade. O que nao significa dizer que esse pro-
cesso ¢ algo imutavel. J&4 que organizagdes criminosas (Narcotraficantes
e grupos de exterminio por exemplo), colocam-se para além da violéncia
como elemento social de controle do Estado.

E necessario ressaltar que tanto a violéncia legitima praticada pelo
Estado, quanto a violéncia ndo estatal praticada por outros grupos sociais,
se desenvolvem em um cendrio de relagdes de poder, onde a convivéncia
de milhares de individuos em um ambiente artificial como € a sociedade,
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s0 pode ser compreendida e assegurada, diante de tentativas eficazes (na
maioria das vezes), de uma cultura de obediéncia as regras sociais. Que
devido a complexidade da sociedade moderna, rompe-se em determina-
dos momentos.

Quando essa obediéncia as regras tornam-se fragil, gerada por varios
fatores como questdoes econdmicas € morais, atingindo todos os sistemas
sociais como a familia, a igreja, o politico, o juridico e a escola, desesta-
biliza-se toda a base estrutural que alicer¢a a sociedade, desdobrando-se
na cultura da violéncia, e na ameaga a vida fisica e moral torna-se preo-
cupante. Devendo as ciéncias sociais analisar o fendmeno de forma mais
apurada.

Portanto, a violéncia em todas as suas formas ¢ resultado do tipo
de sociedade que se produz e reproduz nos individuos. Existindo em in-
trinseca redes de relacdes de poder. A violéncia em suas variadas formas
¢ produto do modelo de sociedade e das relagdes de poder priorizadas e
estimuladas em seu meio. O que, consequentemente leva a possibilidade
cada vez maior da ruptura das regras de controle social, gerando o temor
e a inseguranca em todos os campos da sociedade.

Violéncia e Fato Social

Ao longo da Historia Social, os individuos apresentam formas di-
ferentes de se relacionar com o mundo 4 sua volta. Criando codigos de
comportamento que passam a reger a maneira como os homens se sentem
e agem. Tais cddigos antecedem a existéncia dos individuos, pois todos
ao nascermos, ja deparamo-nos com uma estrutura material e valorativa
desenvolvida ao longo da Historia. Condicionando os individuos a produ-
zir e reproduzir essa estrutura social, com objetivo de ocuparem seu lugar
especifico quanto ser social.

Esse tipo de pensamento baseado na analise cldssica da sociologia
de Emile Durkheim (1858-1917), ainda hoje apresenta grandes contribui-
coes ao entendimento das regras de conduta social. Embora também apre-
sente uma serie de possiveis criticas em relagao a provavel “Passividade”
dos individuos sob o peso da estrutura social.

Apesar das criticas a escola funcionalista, Durkheim estabelece ni-
tidamente, fronteiras entre a ciéncia sociologica, a biologia e a psicologia.
Criando as bases fundamentais dos estudos culturais no final do século
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XIX e inicio do século XX. Influenciando a Antropologia de Bronislaw
Malinowsky (1884-1942), e a sociologia de Talcott Parson (1902-1979).
Além dos estudos socioldgicos sobre regulacdo e controle social, que te-
riam grande influéncia na Escola de Chicago? nos anos de 1930 e 1940
nos EUA. Estendendo seu pensamento até a sociologia de Pierre Bourdieu
(1930-2002), com a interpretagdo das microestruturas sociais, subordina-
das ao poder simbolico.?

Durkheim desenvolveu a categoria geralmente bem sucedida do
FATO SOCIAL, para explicar a necessidade de qualquer organizagdo
social (seja tribal ou moderna), em estabelecer regras de conduta que de-
finam e reproduzam a ordem de uma sociedade.

“E fato social toda maneira de fazer, fixada ou ndo, suscetivel de exer-
cer sobre o individuo uma coerg¢do exterior; ou ainda: toda maneira de
fazer que ¢ geral na extensdo de uma Sociedade dada e, a0 mesmo tem-
po, possui uma existéncia propria, independente de suas manifestagdes
individuais.” (DURKHEIM, 1995, p.13).

Tendo como caracteristicas principais a exterioridade e a coercao,
que em Durkheim s3o de natureza cultural e pedagdgica, os fatos sociais
se impdem sobre os individuos, se introjetam neles através da acdo edu-
cacional e sua reproducao no cotidiano das pessoas. Embora o individuo
possa se opor ao sistema, sofre constante pressao valorativa para aceita-
-lo, ja que a sociedade como um todo, acha-se sob o regime de regras de
conduta que foram produzidas e reproduzidas no seu interior.

A ciéncia, as leis, a moda, o mercado, a politica, a economia, a edu-
cacdo e todo o conjunto de signos que emanam destes campos sociais,
regulamentando a convivéncia em sociedade, podem, portanto, ser classi-
ficados como fatos sociais. Sendo este um termo empregado para designar
os fenomenos estritamente sociais.

Neste sentido, tanto a violéncia de forma geral, quanto a violén-
cia escolar em particular, podem ser classificadas como fatos sociais, e
como tais, precisam ser analisadas a partir do coletivo dos individuos.
Nao sendo intrinsecas necessariamente as consciéncias individuais, mas

2 Escola de Chicago: é o nome dado a um grupo de pesquisadores da drea social associados ao departamento da
Sociologia da Universidade de Chicago, fundada em 1842 nos EUA. Que desenvolveram métodos ecolégicos e
etnograficos para estudos e pesquisas de problemas urbanos. Que evoluiram e se transformaram no que conhe-
cemos hoje por estudos interacionistas. Johson, Allan G. Diciondrio de Sociologia. Guia Pratico da Linguagem
Socioldgica, Rio de Janeiro: Zahar, 1977.

3 Poder Simbolico: Desdobramento do Poder. Forma eufemizada do Poder. Poder invisivel. Baseado em Siste-
mas Simbolicos desenvolvidos nos campos sociais que, cerceiam sem o uso da forga os individuos. Forma de
Poder nao percebida, mas a todo momento reproduzida na sociedade. Bourdieu, Pierre. O Poder Simbolico. Rio
de Janeiro: Bertrand Brasil S/A, 1989

314



Capitulo 6 - Educagao e Sociedade

a uma espécie de consciente coletivo formado a partir do padrao cultural
da sociedade. As suas representacdes se fazem presentes independente das
consciéncias individuais dos membros da sociedade.

Violéncia, Anomia e Desequilibrio da Ordem

E importante salientar que a visdo sociolégica sobre a violéncia nao
permite dubiedades quanto a sua natureza. As analises de cunho psicold-
gico (mais intimamente relacionada a psicandlise) e biologico, embora
importantes, reduzem a compreensdo do fendmeno. A andlise desenvol-
vida pelo zodlogo inglés Desmond Morris, por exemplo, compreende a
violéncia como condicao caracteristica da espécie humana. Para o autor,
embora a evolucdo tenha tornado o ser humano um animal singular, existe
em sua génese de predador uma natureza agressiva, orientada por impulso
primitivos pela disputa de territdrios que se refletem no mundo moderno,
nas disputas hierdrquicas sociais.

O desenvolvimento desta tese, propdoem de forma geral, que a evo-
lucao equipou culturalmente o homem, apenas para viver em pequenos
grupos com regras hierdrquicas bem definidas, ndo em gigantescas aglo-
meragdes, como encontramos hoje nos grandes centros urbanos do mun-
do. Nesses pequenos grupos, a agressividade latente, seria controlada
pelas percepgdes segura do lugar e das hierarquias existentes. Caracteri-
zando um tipo de organizagdo social onde os papéis e sentimentos corres-
pondentes a esses, sao bem conhecidos, gerando seguranca e estabilidade
nos individuos.

“Nosso comportamento foi concebido para agirmos em pequenos gru-
pos tribais, provavelmente com menos de cem individuos. Nesse caso
todos os membros da tribo se conheciam pessoalmente, como acontece
ainda com as restantes espécies de macacos e simios. Neste tipo de
organizagdo social, a hierarquia dominante estabelece-se facilmente
e estabiliza-se, e apenas vai mudando gradualmente &4 medida que os
respectivos membros envelhecem e morrem.” (Morris, 1993, p. 137)

Para Morris a evolugdo produziu conglomerados onde habitam mi-
lhares de pessoas que ndo se conhecem de forma alguma, mas que sdo
obrigadas a estar constantemente em contato umas com as outras. Estas
pessoas nao mantém contatos aproximativos do ponto de vista dos afe-
tos, ficando este aspecto reduzido a um pequeno nimero de pessoas do
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nosso convivio particular, constituindo-se, assim, pequenas “tribos” de
individuos que ndo nos causam temor, como a familia e os amigos. Os
outros milhdes de pessoas caracterizam-se como competidores evoluidos
em complexa rede de possibilidades de agressdo (violéncia).

Entretanto, embora tenhamos ainda elementos simbolicos marca-
damente tribais na sociedade moderna, ha muito tempo deixamos de ter
caracteristicas desta natureza e tornamo-nos uma civilizagao global. Onde
a possibilidade de seguranga de determinados grupos, territorios e papeis
sociais, deixou de existir pelo simples fato de ser a historia das civiliza-
¢des humanas, algo descontinuo e nao linearmente organizado, como quer
fazer crer esse tipo de teoria como compreende Giddens:

“Teoria evolucionarias, representam de fato “grandes narrativas”, em-
bora ndo sejam teleologicamente inspiradas. Segundo o evolucionis-
mo, a “Historia” pode ser contada em termos de um “enredo”, que
impde uma imagem ordenada sobre uma mixordia de acontecimentos
humanos” (Giddens, 1991, p. 14-15)

O fato social durkheimiano recola as coisas no seu devido lugar
histérico e social. Embora Durkheim também tivesse uma boa dose de
influéncia evolucionista em seu pensamento, quando compreende os fatos
sociais em sua dimensdo eminentemente social, estabelece uma intima li-
gacdo com a historia, e uma historia social somente pode ser desenvolvida
por agdes coletivas, portanto, nesse sentido, a violéncia como fendmeno
social, necessita ser compreendida em um movimento sdcio-historico (e
ndo simplesmente bioldgico) realizado por uma determinada sociedade e
seu padrao de costumes e regras.

A violéncia como a entendermos hoje, esta vinculada ou ¢ produto
de sociedades urbanas ou em fase de urbaniza¢do. A chamada sociedade
moderna. Que historicamente, surge na Europa nos séculos XVII, XVIIl e
XIX; marcada por mutagdes histdrico-sociais tanto em sua base material
(produtiva), quanto em sua superestrutura (ideologias). Principalmente
com o advento da revolucao industrial, quanto do movimento iluminista.
Desenvolvendo um sistema de valores baseado no disciplinamento, onde
rigidos processos de controle (no inicio violentos), ficam cada vez mais
sofisticados. Tornando os individuos cativos de codigos de condutas base-
ados no principio dualista: produgdo (visando o consumo e a acumulacdo)
e restri¢ao das emogdes (visando o controle social).

Neste sentido, cada vez mais surge a necessidade de controle social
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para se chegar ao patamar de convivéncia entre os individuos considera-
dos civilizados. Entendendo-se que, para que haja civilizagdes, ¢ neces-
sario a contengdo das agdes e dos sentimentos, passando a sociedade a
funcionar, entre outras coisas, no sentido de reeducar as predisposi¢des
humanas para a violéncia.

“O que faz de nds um ser verdadeiramente humano, é o que chegamos
a assimilar nesse conjunto de ideias, de sentimentos, de crengas, de
preconceitos de conduta que chamamos de civilizagdes. Ha muito tem-
po isso foi demonstrado, se retira do homem o que lhe vem da socieda-
de, nada mais lhe resta além de um ser reduzido a sensagio, e mais ou
menos indistinto do animal” (Durkheim, 2007, p.9).

Logo, a conten¢do do comportamento agressivo torna-se importan-
te para a preservacao do convivio social e consequentemente do proprio
modelo de sociedade instituido, pois se todos os individuos coletivamente
expressarem sua agressividade a partir das frustragdes estimuladas pelas
condig¢des adversas da logica de funcionamento da estrutura social, a pro-
pria sociedade encontraria sua ruina.

Contudo, em uma sociedade onde o individualismo e a competiti-
vidade sdo estimulados como valores significativos, onde o respeito e a
solidariedade ao proximo sdo colocados em segundo plano, ou mesmo
esquecidos, a violéncia pode se tornar incontrolavel pelos seres humanos,
que entre os grandes antropoides € o inico considerado racional. Ou seja,
aquele que ¢ capaz de utilizar a razdo e o didlogo como mediadores: de
suas agoes constituindo a violéncia na faléncia tanto de um como de outro,
destes dois elementos civilizadores.

Faz-se necessario portanto, um olhar socioldgico para aproximar-
mos uma possibilidade de andlise do fendmeno da violéncia na forma
como se encontra na atualidade, ja que em todas as sociedades, considera-
dos modernas, a violéncia apresenta-se como elemento associado a ruptu-
ra das regras sociais. O que nos leva a pensar no conceito de Anomia So-
cial desenvolvido por Emile Durkheim, ou o desregramento das normas
de conduta, onde o cultivo dos fatos sociais que nutrem a regulacao social,
se enfraquecem, cedendo lugar ao fendmeno social da violéncia que des-
regula o convivio social, tornando-o inseguro, temerario € anomico.

Para o pensamento socioldgico de Durkheim, a anomia social ndo
significa a desordem, mas a falta de ordem pelo ndo respeito as regras es-
tabelecidas pelas institui¢des do Estado de Direito (As leis), e a negacao
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dos valores axiomaticos que produzem a boa convivéncia civilizadora.
Atingindo todas as camadas e grupos sociais indistintamente, instalando-
-se tanto no campo quanto na cidade, transformando-se em um elemento
desregulado, desequilibrando a ordem social ndo no sentido de supera-la
(como gostariam os marxistas ortodoxos), mas torna-la reprodutora de
uma cultura de violéncia que contamina principalmente os mais jovens.

Violéncia e Educacao

Embora o fenomeno da violéncia educacional ganhe cada vez mais
for¢a na sociedade moderna, os estudos ou tentativas de analise sobre
ele, parecem cada vez mais fragmentarios, o que contribui para sua com-
preensdo em termos ilustrativos, mas ndo propositivos na perspectiva de
superd-lo. Um exemplo dessa fragmentacdo encontra-se nas dicotomias
de escolas de andlise que dividem o fendmeno da violéncia educacional
entre: violéncia urbana e social.

Na visdao de Minayo (1994) e Bellintane (1996), a violéncia social
esta relacionada a desigualdades sociais. Ja a violéncia urbana para Piva
e Sayad (2000), estaria diretamente relacionada a desigualdade sociais. Ja
a violéncia urbana, para Piva e Sayad (2000), estaria diretamente relacio-
nada a desagregacao familiar, a exclusdo social e ao nivel de escolaridade.

Embora seja oportuno ressaltar a importancia destes estudos, € a
seriedade com que sdo conduzidos, uma lacuna entre as duas formas de
interpretagdo se faz presente. O que termina por focalizar uma ou outra,
como mais ou menos correta, o que se reduz a possibilidade de ampliar a
discussdo acerca da violéncia de forma geral, e da violéncia escolar espe-
cificamente. Desdobrando-se em uma espécie de prevaléncia das aborda-
gens psicologicas e pedagogicas em detrimento das abordagens sociolo-
gicas quando se trata da violéncia escolar. Fazendo-se necessario buscar
um entendimento mais amplo, socioldégico mesmo.

As interpretacdes acima trazem um problema conceitual de base,
que possui sua raiz nas formula¢des do marxismo classico, com suas in-
terpretagdes, de forma geral baseadas na dicotomia entre explorados e
exploradores, analisando de forma geral, os chamados excluidos do siste-
ma, como levados pela falta de oportunidades econdmica, a tornarem-se
violentos a sociedade capitalista opressora.

A complexidade do fendmeno da violéncia ndao pode ser analisada
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de forma tao pueril. Para termos um exemplo dessa afirmativa, conside-
ramos o estudo de Zaluar (1994), onde se afirma que a maior parte dos
crimes mais violentos ndo ¢ cometido por individuos pobres.

Parece ficticia também a separag¢do entre urbano e social, pois o
urbano estd no social, assim como qualquer social que se desenvolve ple-
namente chega as estruturas urbanas.

Na mesma perspectiva, o fenomeno da violéncia educacional deriva
em sua matriz, do fendmeno da violéncia de forma geral.

Portanto, a violéncia como se apresenta hoje na sociedade, ¢ pro-
duto entre outras coisas, de uma comunhdo de processos sociais violen-
tos instalados em todos os campos sociais. Para a sociologia, este estado
de coisas anomico estabelecido pelo enfraquecimento das regras sociais
e das rupturas dos valores, que mesmo associados ao controle social de
forma geral, funcionavam se enfraqueceram de tal forma, que se apre-
sentam com uma total indefini¢do e inversdo desses valores, provocadas
pelo constante desequilibrio, e mesmo ruptura das regras de convivéncia
social.

Ao longo de toda nossa vida, somos orientados para viver em intima
dependéncia das outras pessoas. Esta vasta e complexa rede de interde-
pendéncia, denomina-se abstratamente, de sociedade. Esse aprendizado
de dependéncias, sedimentados por padrdes valorativos, desdobra-se nos
fatos sociais, naquilo que Elias (1994) denominou de CONFIGURA-
CAO. Ou processo pelo qual o ser humano aprende sempre de forma
plural ou coletiva

“O conceito de configuracdo foi introduzido exatamente porque ex-
pressa mais Clara e inequivocamente o que chamamos de “Sociedade”.
Que os atuais instrumentos conceituais da sociologia. Nao sendo nem
uma abstracdo de atributos de individuos que existem sem uma socie-
dade, nem um “sistema” ou “totalidade”. Para além dos individuos,
mas a rede de interdependéncia por eles formada.” (Elias, 1994, p. 249)

Esta rede funciona sedimentada por signos produzidos e reproduzi-
dos pelos individuos coletivamente, sendo incorporados novos signos de
uma geragao a outra, a partir das especificidades dos padrdes culturais de
cada sociedade. Sendo exitosos quando um niimero cada vez maior de
individuos os incorpora. Funcionando nesse processo os mais diversos
mecanismos (Experiéncias) de aprendizagem na vasta rede de interdepen-
déncia social.
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Quando a quebra das regra sociais se consolida, o fino equilibrio das
configuracdes sociais ¢ colocada em risco. Entretanto, o risco ndo existe
se ndo for coletivo, se ndo for praticado por um nimero significativo de
individuos, em suas mais variadas agoes.

A escola como um territorio de aprendizagem das interdependén-
cias, torna-se juntamente com a familia, espaco de agdo direta de ruptura
das regras, por motivos econdmicos, politicos, éticos e culturais, que por
se constituirem de processos interdependentes entre individuos, tanto no
plano material quanto simbdlico, sdo sociais. Podendo-se dizer que, por
existirem em grupos e sistemas sociais, sa3o eminentemente socioldgicos.

Neste contexto a violéncia educacional e sua génese e desdobra-
mentos na sociedade atual como um fendmeno da modernidade, necessita
para ser compreendida, de varias ferramentas conceituais. Todas muito
bem vindas, mas somente podendo enriquecer o entendimento sobre a
questdo, associadas, ou melhor dizendo, subsidiadas, pela abordagem da
anomia social e das relagcdes de interdependéncia dos individuos. Que
esclarecem de forma inequivoca, como e por que, as regras de conduta
social, vem gradualmente enfraquecendo-se e sendo substituidas pela vio-
léncia, dirigida irracionalmente contra todos os tipos de grupos sociais.
Nesta perspectiva, a sociologia muito tem a contribuir com o debate.

Consideracoes Finais

A violéncia escolar apresenta-se como um fendomeno de grande
complexidade e preocupacdo nos dias de hoje. O que dificulta a formu-
lacdo de politicas publicas para combaté-la, em todas as suas formas e
configuracdes. Necessitando de varios instrumentos conceituais de ordem
cientifica para que se tenha uma maior amplitude deste fenomeno como
se apresenta na sociedade moderna, envolvendo diversas ciéncias em seu
estudo, cada uma com sua filosofia e metodologia para decifrar as idios-
sincrasias dos diversos processos de violéncia que hoje se desenvolvem
na sociedade.

Embora véarias abordagens cientificas estudem o fendmeno da vio-
léncia na sociedade moderna, pouco se tem avangado em termos de dimi-
nui-lo ou mesmo extingui-lo dos campos fundantes da estrutura social,
como a familia e a escola. Analises psicologicas, pedagdgicas e mesmo
biologicas, tem se debrugado sobre o fendmeno sem conseguir resultados
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satisfatorios no sentido de compreendé-lo em sua génese e amplitude so-
cial.

O grande problema destas andlises, estd no proprio processo de
fragmentacao do conhecimento cientifico ocidental, que ao longo do tem-
po, compartimentalizou-se de forma inexoravel, dificultando anélises que
agreguem “‘olhares” particulares para a constru¢do (ou reconstrucao) de
uma maior amplitude conceitual dos fendmenos sociais. Substituindo
esta perspectiva pela sua inversdo, ou seja, a tomada das particularidades
como se fossem a totalidade. O que se desdobra em reducionismos sobre
a analise da violéncia de forma geral, e em particular da violéncia educa-
cional. Constituindo-se assim em verdades parciais sobre o fendmeno da
violéncia em todas as suas dimensdes.

Estas analises se fragmentam em explicagdes isoladas na maioria
das vezes, de um processo socio historico que, por sua natureza coletiva,
incorpora a cultura dos individuos e suas manifestagdes cultuadas em um
determinado periodo de tempo e espaco. Considerando que a natureza da
sociedade difere-se de outras naturezas, como a biologia e a psicologia,
sendo a somatoria de todas elas, definidas pelas regras sociais. Portanto, a
natureza social, constituiu-se ao longo do tempo, por elementos diversos,
sedimentados por regras de conduta que mantém os individuos tensiona-
damente ligados em redes de interdependéncia. Garantido assim, o fun-
cionamento daquilo que se denomina reificadamente de sociedade.

A natureza artificial da sociedade constituida pelos individuos, pro-
duziu regras que garantem a sobrevivéncia da espécie em grandes cole-
tivos, e ¢, justamente na genealogia social que devemos buscar respostas
para a violéncia em todas as suas manifestagdes sociais, inclusive a vio-
léncia educacional. Esta ¢ uma contribuicdo que juntamente com outras
ciéncias, a sociologia pode dar.
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Capitulo 7 - Entre o Falar e o Agir: Educar para a ética

Ana Margarida Gongalves de Souza'
Ellen Karoline Silva da Silva®

“Nao ha pensar certo fora de uma pratica testemunhal que o
re-diz em lugar de desdizé-lo”(FREIRE, pedagogia da autono-
mia).

ste texto guarda estreita ligacdo com o resumo expandido
“Peregrinos da Paz: o protagonismo do educador na multiplicagdo de va-
lores éticos”, apresentado na 15* Jornada de Extensdo Universitaria da
UFPA e ¢ também fruto de experiéncias enquanto bolsistas de extensao
da UFPA atuando no Programa Novos Talentos/CAPES/UFPA/ Curso de
Formagdo em ética para o didalogo’. A principal a¢ao do Projeto Peregri-
nos da Paz, em atividade desde 2006, parte da premissa de que os profis-
sionais da educagdo, em razao de serem as referéncias que sdo, principal-
mente para as criangas e os adolescentes, devem ser os alvos primarios da
educacdo para a paz Busca-se contribuir para o debate em torno da relacao
educador-aluno, apostando no discurso de nao violéncia e do didlogo alia-
do a pratica condizente com estes.
Nos encontros promovidos pelo Programa Novos Talentos, promo-

1 Graduanda em Servigo Social Pela Universidade Federal do Para - UFPA. Bolsista pela Pro-Reitoria de Ex-
tensdo /PIBEX/UFPA.

2 Graduanda em Ciéncias Sociais Pela Universidade Federal do Pard — UFPA. Bolsista pela Pro-Reitoria de
Extensdo /PIBEX/UFPA. Programa de Extensao Universitaria Peregrinos da Paz.

3 Curso de formagao no qual os participantes sio chamados a reflexdo sobre seu papel enquanto educadores e
a importancia do agir ético perante o educando. Este é financiado pela Coordenadoria de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES - desde 2011.
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vido pela CAPES/UFPA, no Curso de formagdo em ética para o didlo-
go, em parceria com o Programa de Extensao Universitaria Peregrinos da
Paz, percebe-se a escola enquadrada em um contexto social e ndo desco-
nectada da realidade que a cerca. A instituicao escolar, seja ela da rede
publica ou particular, envolve um significativo nimero de problemas e
tem sofrido com o descompromisso; a ineficiéncia; a ma gestao; a falta de
infraestrutura do espago escolar e outros componentes de um conjunto de
caracteristicas que, ndo raramente, culminam na desigualdade de oportu-
nidades, de ndo - aprendizagem e de exclusdo do individuo.

‘Extramuros’, identifica-se alguns problemas sociais como o des-
caso e falta de responsabilidade da familia para com o estudante: muitas
vezes 0s responsaveis nao sabem a série, o nome do professor e nem tém
o habito de frequentar as reunides. Temos também as precarias condi¢des
econdmicas que impelem o aluno a contribuir com a renda familiar e/ou ir
para a escola apenas pela merenda ou por mera exigéncia para a garantia
de beneficios assistenciais.

A escola, dada a importancia que tem na constituicdo intelectual e
moral do ser humano, deveria ser o lugar privilegiado para o desenvolvi-
mento do principio da liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
a cultura, o pensamento, a arte € o saber e ndo apenas cumprir um papel
reducionista de preparacdo para uma determinada tarefa. Deveria ela ser
uma espaco de relagdes que contribuisse para o despertar de uma consci-
éncia ética.

A educagdo para valores apresenta-se como uma nova proposta
pedagogica de aplicagdo pratica em sala de aula, corroborando a emer-
géncia de um novo paradigma que implica na construgdo de um proces-
so dialdgico no qual os alunos e professores interagem a partir de uma
relagdo de confianga mutua’. Compreendendo, portanto, a escola como
espaco de influéncia reciproca, em que os educandos sdo influenciados
na mesma medida em que influenciam seus educadores, seja direta ou
indiretamente.

E nessa perspectiva que o curso Novos Talentos tende a oferecer
a esses profissionais da educagdo uma visao da ética nas varias areas te-
maticas da sociedade, pretendendo que com isso possam, os educadores,
vislumbrar junto a seus estudantes uma possivel melhora no cotidiano do
ambiente escolar. O Curso apostou em propostas para chamar o educador
a repensar sua metodologia diante de tais dificuldades encontradas na es-
mcy UFPA/CAPES, Educagio em Etica para o Didlogo; 2011.
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cola.

O Educador e a Etica Percorrendo o0 Mesmo Caminho

O que pensar de um educador que ministra os contetidos, seja de
que disciplina for, com rigor e dominio, mas vez por outra, segundo sua
“necessidade”, faz uso da férmula farisaica “faz o que eu digo, ndo faz o
que eu fago!”? Ou, o que pensar de um educador capaz de falar com ardor
acerca da ética, da liberdade, de igualdade, do respeito ao outro e pergun-
tar ao aluno: “Vocé sabe com quem esta falando?”?

Do mesmo modo que a a¢ao de educar gera um desenvolvimento in-
telectual, ela também ¢ geradora do desenvolvimento moral das criangas e
adolescentes. A ética ndo pode ser tratada como um conceito abstrato a ser
discutido entre os pensadores sociais; precisa se fazer concreta nos atos do
cotidiano, incluindo os menores.

Um olhar de maior percepgao do outro se faz imprescindivel, pois
¢tica ndo tem formula, mas sim ¢ compartilhada na relagdo com o proxi-
mo. Para Martin Buber (1982), a educagdo como a libertagao das forgas
que aprisionam o homem, deve ser uma educagdo voltada aos valores
éticos, morais e sociais com embasamento no amor ¢ na confianga reci-
procos. E a relacdo educador- aluno deveria estar, conforme a teoria do
autor, embasada na relagdo de cordialidade, de respeito e de caridade ao
proximo.

As relagdes humanas e a existéncia possuem estrutura dual: as rela-
¢oes Eu-Tu e Eu-Isso. A filosofia do Eu ¢ Tu é uma descri¢ao fenomenolo-
gica das agdes do ser humano no mundo; o Eu se constitui na relagdo com
o Outro (o Eu ndo existe sozinho, ele precisa do outro pélo da relagdo que
¢ 0 Tu); Tu pode ser tudo o que ndo ¢ Eu — O Eu, para quem o pronuncia,
¢ o Tu para quem o percebe —, assim, para o homem realizar plenamente
o seu Eu ele precisa entrar em relagao dialdgica com o mundo.

Newton Aquiles Von Zuben® , tradutor de Buber, diz que o autor
chama de dialogico o comportamento, a atitude do Eu perante o Outro,
cujo elemento essencial consiste na reciprocidade; numa situacao dialo-
gica, “o homem que estd face a mim ndo pode ser meu objeto, eu ‘tenho
algo a ver com ele’, ‘talvez eu tenha que realizar algo nele; mas talvez eu
apenas tenha que aprender algo e so se trata do meu aceitar’.
mcio do tradutor” em BUBER, Martin. Do dialogo e do dialogico. Sao Paulo: Perspectiva, 1982.
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A relagao Eu-Isso ndo ¢ boa nem ma:

O Isso pode ser qualquer coisa que ¢ considerado um artefato de uso,
objeto de conhecimento ou experiéncia de um Eu. Ja o Tu, esse é qual-
quer ser que esteja presente no face-a-face: homem, Deus, uma obra
de arte, uma pedra, uma flor, uma pe¢a musical. A relacdo Eu-Tu e
Eu-Isso se da pela funcdo da experiéncia do Eu. (SOUZA, 2011, p. 6).

Martin Buber, ao falar de Social e de Inter-humano, em Do didlogo
e do Dialogico, nos diz ainda que:

[...] para que cada um dos dois se torne consciente do outro de tal for-
ma que precisamente por isso assuma para com ele um comportamen-
to, que ndo o considere e ndo o trate como seu objeto, mas como seu
parceiro num acontecimento da vida, mesmo que seja apenas uma luta
de boxe. (BUBER, 1982, p.137-138).

Também, menciona uma situacao corriqueira: a de dois individuos
estarem em um bonde e trocarem olhares atentos € sequentemente, mer-
gulharem na “conveniéncia do ndo-querer-saber-mais-um-do-outro”; esta
breve narrativa abre um vasto espaco de reflexdo a respeito da relagao
educador — educando, se o bonde for entendido como a escola e os indi-
viduos forem educador e educando.

Esta “conveniéncia do ndo-querer-saber-mais-um-do-outro” ¢ mui-
to comum, uma vez que a partir do momento em que o homem ultrapassa
a relacao Eu-Isso, atingindo a conformag¢ao da humanidade que se realiza
no Outro, o Eu passa a ter responsabilidade em relagao ao Outro, € o Eu
sempre tem mais responsabilidade com o Outro que o Outro com o Eu.
Desta feita, quando o educador (Eu) vé no estudante o seu Tu, passa a ter
responsabilidade, ndo sobre ele, porém, com ele; responsabilizar-se com
o Outro ¢ uma tarefa ardua e incessante, a qual exige comprometimento e,
sobretudo, disponibilidade.

A educagdo chega a sala de aula por meio do educador para seus
alunos através de atitudes de compromisso, respeito, igualdade, atencdo e
cooperagdo. Educar exige, de quem educa, posturas diferenciadas do sen-
so comum, respeito aos saberes do educando e aversdo a qualquer forma
de discriminacdo e violéncias; fazendo com que a sala de aula se torne
um palco de trocas, espaco em que o conhecimento € construido sobre
a interagibilidade, a comunicagdo horizontal, e ainda, onde se pergunta,
discute, questiona, etc.

Gomes (2011) propde “atividades estimulantes e desafiadoras, orga-
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nizadas como situagdes-problema que possibilitem descobertas por parte
dos alunos”; chamando-os ao debate, esclarecendo duvidas, indagando
suas opinides, promovendo as interagdes aluno-aluno baseadas no res-
peito mutuo, saindo da rotina mondtona com a utilizag¢do de atividades a
partir de filmes que promovam o respeito e amor mutuo; a danca; o teatro;
o entrelagamento da ética com outras tematicas como a ambiental, a ima-
gem, e a propria educacdo entre outras. Estas seriam formas de entrar em
interacdo com o educando e a partir de uma retomada da sensibilizagdo
promover o comportamento ético de maneira natural e ndo autoritaria.

A moralidade ndo se constitui por imposi¢do ou por autoritarismo,
antes ¢ uma assimilacdo lenta e continua para o engendramento da au-
tonomia moral de que fala Piaget’. Logo, mais importante que tudo € o
exemplo, pois a ética ¢ comunicada através das agdes do educador.

6 Vide Lima (2011)
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Capitulo 1 - La Fe y la Comunidad en Buber y Rosenzweig: Una
invitacion a la comunion en el amor

Olga Belmonte Garcia!
Introduccion: Vivir en la Fe

artin Buber consideraba que su religiosidad era “anédrqui-
ca”, pues no seguia los ritos de un modo riguroso. Entendia que la vi-
vencia de la fe depende de cada existencia personal, por lo que no cabe
extraer de ella reglas generales. Afirmaba en este sentido:

yo abro mi corazoén a la ley de manera que, cuando me veo concernido
por un mandamiento, me siento obligado a seguirlo, en la medida en
que a mi se refiere [...] nada en mi me lleva a seguir con exactitud y en
detalle lo que la ley de la religion permite y lo que no. En determinados
instantes, en parte con bastante regularidad y en parte ocasionalmente,
siento la necesidad de orar, y entonces oro, naturalmente solo, y digo lo
que quiero decir, a veces sin palabras, otras veces en alguna situacion
excepcional con la ayuda de alglin versiculo que recuerdo; pero tam-
bién ha habido dias en los cuales me sentia llevado a participar en la
oracioén con una comunidad, y entonces lo hacia. Esa es mi manera de
vivir y, si se quiere, se la puede denominar “anarquia religiosa.’

1 Olga Belmonte Garcia. Doctorado europeo en Filosofia por la Universidad Pontificia Comillas (2008). Profe-
sora de esta Universidad (desde el curso 2009/10), con materias vinculadas a la Etica y la Filosofia de la Religion.
En 2012 publicou el libro “La verdad habitable. Horizonte vital de la Filosofia de Franz Rosenzweig” (Editorial
Universidad Pontificia Comillas. Madrid); Coordiné el libro (varios autores) “Pensar la violencia, la justicia y
la libertad” (publicado también en 2012 por la misma editorial). Es miembro del Consejo de redaccion de la
Revista “Razon y fe”.

2 BUBER, Martin; DIAZ, Carlos. Coleccién Sinergia. Salamanca: [s. n.], 2003, p. 19.
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Buber vivi6 siempre en una tension profunda entre la vida contem-
plativa (la fe) y la participacion activa en la comunidad (religiosa y poli-
tica). Esto se tradujo en un compromiso politico constante a través de lo
que ¢l mismo llamo6 “humanismo hebreo”. Escribio La fe de los profetas
y Moisés (1945), con el fin de encontrar en los profetas el vinculo entre
el pueblo y la comunidad de fe. Pero esta union no se alcanzo en el caso
de Israel, porque el Estado se constituyd en unas condiciones que no pro-
piciaron el entendimiento y la creacion de una comunidad humana que
abarcase no solo a la comunidad de fe, sino a todos los pueblos de la tierra
(la comunidad humana universal, de la que también hablaba — H. Cohen).

Buber comprende que en la humanidad hay dos clases de épocas:
las creyentes y las increyentes, entendiendo la creencia (Glatibigkeit), no
como fe, sino como creencia en el sentido de la vida: “en el ‘ja pesar de!’
del corazén humano™ . Puede haber épocas increyentes en las que se ha-
ble mucho de Dios y épocas creyentes que no atiendan a lo Absoluto (al
Misterio). A lo largo de la historia, la filosofia ha ofrecido sistemas para
pensar la vida, pero no siempre ha invitado a vivirla encontrando un sen-
tido profundo en ella.

Pero ;qué interés tiene saber qué es el mundo, si no se encuentra
sentido al hecho de habitarlo? La certeza racional no siempre va acompa-
flada del sosiego vital, de la confianza necesaria para vivir. Autores como
Buber o Rosenzweig comprenden que la filosofia permanecera ajena a la
vida, si no atiende realmente a las inquietudes cotidianas, que desbordan
el corazon del hombre. Y entre ellas, una de las mas radicales es la cues-
tion de la fe y el modo en que se vive en ella y desde ella.

La vida en la fe genera una confianza que no siempre se alcanza (o
no del mismo modo) desde planteamientos filosoficos ajenos a la fe o a
la trascendencia. La fe en el progreso, propia de la filosofia idealista, no
puede reemplazar la fe en la Creacion. La confianza ciega en la razon, no
puede sustituir la verdad de la Revelacion o la novedad introducida por
lo Absoluto; la esperanza en la realizacion del ideal que se persigue no es
tampoco comparable con la esperanza en la Redencion. Pero la fe también
puede conducir a la defensa ciega de aquello en lo que se cree. Tanto la
fe religiosa, como la fe en determinados ideales, pueden ser un motivo de
discordia, en la medida en que se niega al otro o a la comunidad que parte
de bases diferentes.

La intencion de este escrito no es presentar como “mejor” la filoso-
3 BUBER, Martin; DIAZ, Carlos. Coleccién Sinergia. Salamanca: [s. n.], 2003, p. 56.
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fia que dialoga con la fe (o que se basa en ella) y como “peor” la filosofia
ajena a ella; el objetivo de estas paginas es mostrar, de la mano de autores
como Buber o Rosenzweig, en qué medida las filosofias enraizadas en la
fe pueden contribuir a humanizar nuestra existencia y nuestra relacion con
el mundo. En este sentido, se trata de analizar de qué forma la existencia
religiosa, y su temple de animo propio, contribuye a la humanizacion de
la existencia y a la construccion de un mundo mas justo.

(Influye el modo de vivir la fe en la forma de relacionarse con el
mundo? Es claro que asi es. Como diria Socrates: nuestro saber y nuestras
creencias son la base de nuestras acciones. Es un imperativo filosofico ra-
dical analizar y comprender cudl es la base de nuestras acciones, recono-
cer cudl es el suelo de nuestra existencia, de forma que podamos hacernos
responsables de las decisiones que tomamos a lo largo de nuestra vida.
Buber concibe la fe como una relacion viva con aquello en lo que se cree,
que afecta a la vida entera del hombre. Es una relacion en la que solo se
conoce un polo: el hombre, por lo que depende en parte de su disposicion
y de sus decisiones.

Pero la relacion con Dios no la establece ni la domina el hombre,
sino que le sobreviene, constituyéndolo y dando sentido a su existencia.
Para vivir en la fe hay que relacionarse con el mundo y con los otros de
forma dialdgica, percibiendo cada instante como un “decir” que exige res-
puestas. Quien vive de forma dialdgica, percibe las horas como palabras,
como revelaciones (en el sentido en que Rosenzweig habla de Revela-
cion). Para Buber, el caracter dialogico de la existencia humana es la base
de la relacion con lo Absoluto.

Creer es estar dis-puesto a decir “si” (amén); exige “presentarse y
aceptar™ . La vida esta repleta de acontecimientos que pueden ser inter-
pretados como signos que nos apelan, nos sefialan. Dios se va mostrando,
no solo en las figuras o palabras aprendidas (en una religién concreta),
Dios se revela también en lo desconocido, en el Misterio de lo cotidia-
no, a través de nuevos signos que adquieren voz propia (desvinculados
de cualquier alfabeto previo). En un principio, Buber consideraba que la
experiencia religiosa suponia una ruptura respecto de lo cotidiano, pero
finalmente comprendid que el Misterio late en lo cotidiano.

La religion es “el todo simplemente vivido en su posibilidad de
dialogo™ , por lo que la oracion no debe dejar en suspenso, interrumpir la

4 BUBER, M. Didlogo y otros escritos. Barcelona: Riopiedras ediciones, 1997, p. 30.
5 Ibid., p. 33.
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propia vida, sino caminar con ella. En la experiencia religiosa el hombre
es solicitado de un modo integro, con todo su ser. Esto significa que la fe
no solo no fragmenta la existencia, sino que tampoco separa de aquellos
con los que se comparte la vida; vincula con ellos e invita a comprome-
terse con su realidad: “sin hablar con Dios no se completa la voz de quien
quiere hablar con los hombres; conduce al error la palabra de quien quiere
hablar con Dios sin hablar con los hombres™®.

La vida en la fe, tal y como Buber y Rosenzweig la presentan, con-
vierte los acontecimientos cotidianos en palabras que esperan por parte
del creyente una toma de posicion, una respuesta. Pero no hay respuestas
dadas para siempre, no hay férmulas fijas. En cada momento la respuesta
inaugura un camino nuevo, en el que solo cabe confiar, esperar que sea
la palabra oportuna, en el instante preciso. Para quien atiende, la creacion
acontece como Discurso. Responder al instante es hacerse responsable de
¢l, creando asi un mundo concreto del que somos responsables.

El movimiento fundamental de la existencia dialogica es la “orien-
tacion”. Lo propio de la existencia “monoldgica” (del individuo aislado)
es, en cambio, el “repliegue”. La orientacion supone atender a la realidad
con el cuerpo y el alma, para responder a ella. Buber propone extender
esta disposicion a todos los dmbitos de la vida: vivir orientado, de forma
que seamos capaces de descubrir y vivir el milagro, el Misterio de lo co-
tidiano, en términos que también recuerdan a la filosofia de Rosenzweig.

Los Modos De Fe: La confianza y la creencia

La fe no se construye unicamente sobre razones. Pero esto no sig-
nifica que sea irracional, sino que no implica solo a la dimension racional
del hombre. La fe pone en juego todas las dimensiones de la existencia
humana. En cuanto a su estructura, podemos decir que la fe posee un
contenido determinado (dimension objetiva) y una forma (dimension sub-
jetiva: acto de la conciencia). El modo de fe varia en cada religion, pero
también posee rasgos peculiares en cada sujeto. Aun asi, se puede hablar
que un modo de fe mas propio de una religion o de otra. En cualquier caso,
como se ha sefialado anteriormente, el modo de fe influye directamente en
la existencia del creyente y en su relacion con el mundo.

Buber comprende que la forma de la fe es diferente en el caso del
6Ibid, p. 34.
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judaismo y del cristianismo. Rosenzweig, por su parte, analiza el tipo de
comunidad que se da en las dos religiones, como veremos en el siguiente
apartado. De acuerdo con el andlisis de Buber, se entiende que hay dos
modos de fe (aunque no se dan en estado puro en ningtn caso)’:

* en el judaismo (si tomamos como modelo el tiempo de los profe-
tas), la fe es emuna: confianza en Dios. La fe del judio pone en contacto
toda su existencia con aquél en quien confia. En cuanto al modo de entrar
en la fe, el judio se encuentra ya formando parte de la comunidad de los
creyentes, desde el momento en que nace: la alianza con lo incondicio-
nado le precede y le determina. Mantenerse en la fe es permanecer, dar
continuidad a la alianza.

* en el cristianismo (tomando como modelo a Pablo, es decir, el
cristianismo que nace tras la muerte de Jesus e influido por la tradicion he-
Iénica), la fe es pistis: creencia en que Jesus es Dios. El cristiano cree que
algo es verdadero, reconoce una verdad que afecta a toda su existencia. El
cristiano no nace formando parte de la comunidad, sino como individuo,
que debe convertirse para entrar en la comunidad de los creyentes. La
entrada en la fe supone aqui una ruptura, un cambio en la existencia del
individuo, que renace como creyente.

Este modo de comprender la fe del judio y del cristiano resulta suge-
rente para atender a los matices de cada religion, pero no podemos hablar
de una separacion tan radical en los modos de fe. Més alla del analisis
de Buber, se puede decir que la fe del judio posee rasgos propios de la
creencia (pues nadie cree en algo que considera falso) y la fe del cristiano
también estd basada en la confianza (en alguien, pues no solo se cree que
Jesus es Dios, sino que se confia en El).

Esto nos lleva a valorar el andlisis de Buber en cuanto a los elemen-
tos que introduce en la comprension de la fe: tanto la confianza como la
creencia son las bases sobre las que se sostiene la fe. Nuestro proposito es
profundizar en ambos elementos (sin identificarlos con una determinada
religion), de modo que podamos comprender en qué medida la vida en la
fe dispone al creyente de un modo peculiar ante la propia existencia.

7 Esta distincion entre los dos modos de fe la introduce Lessing en 1870, en su obra Die Religion Christi. Dis-
tingue entre la fe de Cristo (judaismo) y la fe en Cristo (cristianismo). Vide BUBER, Martin. Dos modos de fe.
Madrid: Caparrds editores, 1996, p. 240.
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La Confianza (Emuna)

En la fe encontramos como rasgo principal la confianza, entendida
como “confianza en alguien”. La confianza que se da en la fe no es un es-
tado de animo entre otros, sino que es un modo de existencia: no instaura
un modo de estar (de encontrarse), sino un modo de ser (un caracter). La
relacion con Dios mantiene viva esta forma de existencia en dos sentidos:
uno activo, que es la fidelidad a Dios y otro pasivo, que es la confianza en
El. Quien confia en Dios le sitGia en el centro de su existencia, de modo
que se convierte en referente tltimo.

La confianza en Dios se traduce en un modo de vivir la fe que no
consiste en confesarla con palabras, sino en cumplirla con actos. Quien
confia en Dios siente su presencia en la vida cotidiana, sin necesidad de
nombrarlo. La confianza en Dios lleva al creyente a remitir todas las co-
sas mundanas a su fundamento ultimo, a su origen. La presencia de la
confianza, como suelo de la propia existencia y como fuente que nutre
la propia fe, no se expresa en la creencia como tal, sino en la realizacion
vital de la fe.

Gracias a la confianza en Dios, el creyente se convierte en profeta
de lo divino, pues es capaz de mirar el mundo reconociendo lo divino que
hay en ¢l. Pero la confianza propia de la fe va mas alla de lo que acontece
en el mundo, por lo que anticipa en cierto sentido la venida del Reino. La
fe invita a transformar el mundo, extendiendo el mensaje de Dios a todas
las esferas humanas. Es la confianza en Dios la que orienta los actos hu-
manos, para que se traduzcan en obras de amor en el mundo.

Dios acontece, se revela en la historia, pero también se oculta. La
confianza permite mantener la fe, a pesar de la oscuridad, a pesar del dolor
del mundo. El modo de dar continuidad al amor a Dios es amando al pro-
jimo. Como afirma Rosenzweig, la respuesta al amor recibido solo puede
ser el amor al projimo, pues no podemos amar directamente a Dios. Orar
es una forma de mirar. Para comprender en cada momento qué es lo que
debo amar, cudl es el projimo al que debo dirigir mi atencion, hay que orar
(iluminar el camino orando). Rosenzweig comprende que la oracion ilu-
mina, mientras que el amor actia. En este sentido, la fe se presenta como
una forma determinada de mirar, de orientar la mirada en el mundo.
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La Creencia (Pistis)

La fe también esta constituida por la creencia, entendida como
“creer que algo es posible”. En el caso de Jesus, su creencia poseia un
caracter creativo: creer que algo era posible lo convertia ya en real. Pero
la creencia propia de los discipulos (y del creyente como tal) es distinta,
no crea aquello en lo que cree. La creencia en este caso se da en el modo
de una certeza interior que no modifica directamente la realidad, pero si la
actitud ante ella. La creencia que forma parte de la fe supone “creer que
todo es posible para Dios”. La creencia es creativa en el sentido de que
crea esperanza y en esa medida, influye en nuestro modo de relacionarnos
con el mundo y de afrontar nuestra propia existencia.

La creencia est4 vinculada con un determinado tipo de conocimien-
to, pues alude a un contenido, a una afirmacion que se considera verda-
dera. Creer exige conocer aquello en lo que se cree. El creyente sabe que
todo es posible para Dios y en ese sentido, lo cree. Esta creencia ensancha
los limites de lo humanamente posible: genera en el creyente la confianza
en que es capaz de lograr, en virtud de la fe en Dios, lo que por si mismo
no lograria. Creer en Dios no es creer ilimitadamente en las posibilidades
de uno mismo, sino confiarse plenamente en Dios.

Pero la fe no solo amplia las posibilidades de la propia existen-
cia, sino que también compromete: senala la responsabilidad ineludible
de cada individuo. La creencia en Dios no deja indiferente al creyente,
sino que le llama, le invita a transformar el mundo con fuerzas renova-
das. Como afirma Rosenzweig, cada dolor, cada grito, nos recuerda que
todavia no ha sido enjugado el llanto de todos los rostros. La fe no puede
traducirse en indiferencia, o en el conformismo de quien no reconoce las
propias tareas, ni asume la propia responsabilidad ante la llamada del otro.

La fe traducida en obras se expresa en términos de amor al projimo.
No se trata de un afadido a la propia existencia ya constituida, sino que
llegamos a ser lo que somos en la medida en que nos relacionamos con el
projimo, en la medida en que amamos en cada momento al mas proximo a
nosotros. Como afirma Buber: “los hombres llegan a ser lo que son, hijos
de Dios, mientras llegan a ser lo que son, hermanos de sus hermanos®”.
Para el hasidismo (al que Buber se aproxima) amar a los enemigos es
rendir culto a Dios. También Jesus hablé del amor al enemigo como una
forma de cumplir el amor a Dios.

8 BUBER, Martin. Dos modos de fe. Madrid: Caparros editores, 1996, p. 100.
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Las Comunidades de Fe

La confianza y la creencia son dos de los elementos que configuran
la fe. No siempre se dan en la misma medida, pero ambas constituyen la
vida en la fe. Como hemos sefialado, la fe sitia en el mundo de un modo
diferente, que no tiene por qué ser mejor que la existencia desvinculada
de lo Absoluto, pero que si aporta elementos que pueden ser positivos y
deseables de cara a la construccion de un mundo mas humano.

En este sentido, rescatamos de este modo de existencia aquello que
creemos que contribuye positivamente a la realizacion de la paz y a la
justicia en el mundo: la fe supone creer y confiar en que hay un sentido
ultimo en la existencia, pues invita a reconocer el fundamento (origen).
Eso la hace incompatible con la idea de que nada tiene sentido, propia de
posiciones nihilistas. Por otro lado, la fe genera esperanza, pues orienta
hacia una meta comun: redimir el mundo amandolo. En este sentido, la fe
invita también a la accion.

Pero la fe no se vive aisladamente, sino que se comparte, se vive
en comunidad. Nuestro propdsito es ahora analizar el modo en que Ro-
senzweig concibe las comunidades propias del judaismo (comunidad de
sangre) y del cristianismo (comunidad de espiritu); con el fin de extraer
de su concepcion elementos que puedan iluminar el camino hacia una idea
de comunidad que vincule a todo ser humano, mas alla de las religiones
concretas, mas alla de la creencia o la increencia.

La Comunidad de Sangre

La comunidad de sangre es la que se da en el judaismo. En este caso,
la sangre introduce ya en la comunidad, por lo que las tradiciones se trans-
miten sin necesidad de apelar a nada externo. Cada generacion produce
una nueva generacion, dando testimonio de la anterior. Producir es aqui
dar testimonio, en un sentido profético.

La unidad o la existencia de la comunidad no depende de nada ex-
terno a ella como, por ejemplo, la tierra: quien aspira a poseer un territorio
puede acabar apreciando a la tierra mas que a la vida. El pueblo judio esta
marcado por el exilio, carece de tierra, su patria es la afioranza. La tierra
que pisa el judio no es mas que la morada de su nostalgia, es el eterno ex-
tranjero, pues comprende que la tierra es de Dios. Se es pueblo a través de
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la propia vida, en la comunidad de sangre. Rosenzweig se separa explici-
tamente del sionismo, con el que se muestra muy critico, pues comprende
que es un movimiento basado en la impaciencia y fuente de violencia
(trata de anticipar la Redencion, de instaurar el Reino, aunque para ello
tenga que negar al pr6jimo).

Ademas de la sangre, la lengua es también signo de comunidad. La
vida del pueblo se refleja en la lengua con la que se expresa. Las lenguas
permanecen vivas mientras el pueblo se mantiene vivo, por lo que son
temporales, no eternas. Rosenzweig distingue la lengua propia del lugar
en el que se vive, que posee un caracter temporal, de la lengua eterna, que
expresa la vida del pueblo eterno. En la vida cotidiana, el judio carece de
lengua propia, ésta murio y se convirtid en lengua sagrada. Segun esto, el
hebreo solo deberia utilizarse para la relacion con Dios, en la oracion (en
contra de lo que promueve el sionismo). Pero con los hermanos el judio
utiliza la lengua vinculada al tiempo y a la tierra que le sostiene.

El judio adquiere la lengua del lugar en el que vive, pero la utiliza
de un modo especial, pues hay un modo judio de escoger y situar las pa-
labras en el habla. Rosenzweig considera propiamente judio conservar
una intima desconfianza frente a la palabra y una intima confianza hacia
el silencio. El judio no puede enraizar su lengua sagrada con la lengua del
pueblo que le acoge, por eso se mantiene también extranjero en cuanto a
su lengua: su patria lingiiistica estd mas allé del habla cotidiana (en la ora-
cion). El silencio y los signos silenciosos del habla muestran al judio que
“su cotidianidad lingiiistica sigue estando en la casa del lenguaje sagrado
de las horas festivas™.

Las fiestas propias de la comunidad de sangre representan el pasa-
do, el presente y el futuro del pueblo. En ellas se funda la comunidad del
“nosotros”, que anuncia la comunidad de la “humanidad una”'® . Rosen-
zweig comprende que el afio litargico (fijado a través de las diferentes
celebraciones) representa la eternidad, del mismo modo que Israel, como
pueblo eterno, representa a la humanidad. En este sentido, desvincula la
idea de Israel como pueblo de toda referencia temporal, de una tierra o una
lengua concreta, para preservarlo como la representacion de la comunidad
humana universal.

El pueblo judio no vive en lo visible (la lengua, la tierra), sino en
algo que estd mas alla del tiempo y le asegura su permanencia: la sangre.

9 ROSENZWEIG, F. La Estrella de la Redencién. Salamanca: Ediciones Sigueme, 1997, p. 360.
10 Ibid., p. 385.
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Esto hace del judio un pueblo eterno, pues no depende de que la lengua o
la tierra dejen de pertenecerle. La muerte afecta a lo temporal (la tierra o
la lengua concretas), pero no a lo eterno (el pueblo de Israel o la lengua
hebrea). El pueblo que quiere ser inico ha de arraigarse en si mismo; el
pueblo que establece fronteras es un pueblo particular entre el resto de
pueblos, no un pueblo tnico. El pueblo judio, que posee una raiz eterna,
mantiene siempre viva su esperanza en la realizacion del Reino, que pue-
de llegar hoy. El resto de pueblos, que dependen del tiempo, tratan de an-
ticipar la eternidad a través de instituciones temporales, como el Estado.

Pero el Estado no tiene la capacidad de eternizar el instante, uni-
camente lo detiene y afirma de forma violenta, segin Rosenzweig, con-
virtiéndolo en derecho. El pueblo eterno permanece ajeno a las épocas,
a la historia que escriben los Estados temporales. Los Estados cambian,
oscilan entre un pasado y un presente contrapuestos, irreconciliables. En
cambio, en el pueblo judio hay una reconciliacion eterna entre “el ultimo
nieto y el primer abuelo”. La historia temporal solo vincula el pasado y
el presente, olvidando las promesas del futuro. Solo el pueblo eterno, que
vive al margen de la historia, vincula el pasado y el futuro, la Creacion y
el Mundo redimido, sin necesidad de pasar por el Estado.

En la comunidad de sangre, la comunidad litargica se construye a
través de la escucha comun de la Palabra de Dios y se afianza en la comida
compartida. A través de la escucha y de la comida comun, la comunidad
toma conciencia de si misma. La comida comun funda la conversacion,
el didlogo en el que los presentes se abren al conocimiento mutuo. La co-
munidad de vida se da cuando todos se dirigen al Sefior, en el arrodillarse
ante El. Este gesto representa la reconciliacion (el perdon de los pecados)
y la cercania inmediata a Dios. La oracién que aqui se pronuncia es dife-
rente a la que se da el resto de los dias, pues en ella se hace lo que el resto
de dias se dice: el gesto comun que anuncia la comunién de todos, en la
Redencion.

La Comunidad de Espiritu

Hemos presentado la concepcion de Rosenzweig de la comunidad
de sangre, como una comunidad de vida eterna. En el caso del cristia-
nismo, hablaremos de ¢l como la comunidad del camino eterno. En este
caso, no se puede negar el tiempo, pues para recorrer el camino se necesita
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tiempo, aunque finalmente se convierta en un camino eterno.

La infinitud del pueblo judio es como la del punto (que se conserva
a si mismo en la sangre); la infinitud del cristianismo es como la de la
linea (que se extiende siempre, a través de las misiones). El secreto de la
eternidad del pueblo judio es el arraigo en si mismo; el secreto de la eter-
nidad del camino es la expansion ilimitada. La sangre y la misién son dos
formas de autoconservacion. En el caso del judaismo, el testimonio se da
a través del nacimiento (el nieto da testimonio del abuelo). En el cristia-
nismo, el testimonio se da a través del bautismo.

La fe del cristiano se basa, como se ha dicho, en el saber. En este
sentido, pertenece a la comunidad quien se sabe en el camino eterno. La
fe es aqui el “contenido de un testimonio”; se trata de una “fe en algo'”
. Buber afirma, como hemos visto, que la fe del judio es confianza en al-
guien, mientras que la fe del cristiano es una creencia en algo. Pero como
dijimos, consideramos que tanto en la fe judia como en la cristiana, estan
presentes la confianza y la creencia tal y como aqui se presentan (también
el cristiano confia en alguien; del mismo modo que el judio creen en algo).

La comunidad de espiritu necesita extenderse para permanecer en
el tiempo. La mision se realiza a través de la palabra, que permite llegar
finalmente a todos. La fe cristiana retine a todos los que dan testimonio
mediante la palabra, pues “Cristo es el contenido comun de todos los tes-
timonios de la fe”’'? . La fe cristiana guia a todos hacia la accion comun,
orientada a trazar el camino eterno. La comunidad cristiana se constituye
a través de la escucha comun de la palabra.

La fe es la base de la comunidad que se dirige hacia la obra comun;
es la base de la reunion llamada “ecclesia”: Iglesia. En ella, el creyente
permanece como individuo, no se diluye en el “nosotros”. La fraternidad
cristiana vincula a los individuos conservando su integridad y su libertad:
es el “lazo que toma a los hombres tal como los encuentra y que, sin em-
bargo, los vincula pasando por alto sus diferencias”’® . La fraternidad en-
carna la union de los hermanos, que comparten la fe en el camino comun;
no es “la igualdad de todo cuanto porta rostro humano, sino la concordia
entre hombres de los mas diversos rostros” . Este modo de comprender la
fraternidad es lo que Rosenzweig llama la “alianza fraterna de la cristian-
dad”.

El espacio comun (la arquitectura de la Iglesia) invita a callar y
11 ROSENZWEIG, F. La Estrella de la Redencién. Salamanca: Ediciones Sigueme, 1997, p. 405
12 Ibid., p. 406.

13 ROSENZWEIG, E La Estrella de la Redencion. Salamanca: Ediciones Sigueme, 1997, p. 407.
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escuchar en comun. Mientras que en el judaismo la palabra conserva la
unidad previa, en el cristianismo la palabra funda la unidad: toma de la
mano al individuo y lo introduce en la comunidad. Tanto el espacio co-
mun, como la escucha comun, se vuelven conscientes a través de la musi-
ca. La utilizacion de la musica en la Iglesia tiene su base en el coro, en el
que todos cantan al unisono: lo propio calla en el canto comun (se silencia
cada lenguaje, para que se cumpla el lenguaje comun).

El espacio envuelve el cuerpo del individuo; la musica envuelve
su alma. El individuo entero entra a formar parte de la comunidad. En el
sacramento de la comida se vive y se saborea la presencia de Cristo. En
la Eucaristia la Revelacion se hace presente vivo. El servicio judio, en
cambio, esta marcado por la espera de la Redencion (en el arrodillarse en
comun). En ambos casos, es el gesto el que realiza la union sin barreras.
Se trata de un gesto libre y creativo, que disuelve las fronteras que no lo-
gran derribar ni el acto ni la palabra.

Para el cristiano, el Estado es la culminacion de la obra de la Crea-
cion, en la medida en que representa la voluntad popular orientada al
mundo. La Iglesia posee, en cambio, un orden propio que no queda asu-
mido en el Estado, sino que espera ser un nuevo orden en el mundo. La
Iglesia envia a los hombres para que participen activamente en la obra de
la Redencion. Pero Rosenzweig comprende que ni el Estado ni la Iglesia
pueden llegar a constituir el Reino de Dios, pues se trata de figuras tempo-
rales, que no pueden convertirse en el Reino eterno. Aun asi, la Iglesia va
tejiendo la eternidad en el tiempo, a través del afio litargico.

En el caso del judaismo, a lo largo del afio litargico se aprende a
callar en comun (a escuchar) a través de la vida en comun. En el cristianis-
mo, a través del afo litirgico se avanza hacia el silencio comun a través de
la marcha en comun. Esta vinculacion entre el final y el silencio recuerda
a la concepcion de la verdad en Rosenzweig: la Verdad permanece, como
Dios, inalcanzable (innombrable), pues solo asi permanece al alcance de
todos.

La verdad no es el punto de partida, sino la meta: aquello hacia lo
que tendemos, desde caminos siempre limitados. En el hombre, la ver-
dad es parcial, solo en Dios se realiza la verdad completa. Rosenzweig
comprende que solo trazando esos caminos parciales, podemos llegar a
vislumbrar la verdad entera, pero en el presente solo podemos callar sobre
ella (no cabe imponer una verdad propia como la verdad para todos, pero
si caminar juntos para encontrarla, con el convencimiento de que existe,
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aunque para nosotros permanezca intacta).

Tanto el judio como el cristiano esperan al Mesias. En el caso del
judaismo, se tiene la mirada puesta en el final (el hijo de David), por lo
que le mueve sobre todo la esperanza. En el caso del cristianismo, la mi-
rada atiende sobre todo al principio (el Crucificado), por lo que le mueve
sobre todo la fe. En ambos casos, la venida del Reino (la Redencion), se
construye a través del amor: solo amando al projimo podemos redimir el
mundo, de forma que se cumpla como Reino. El amor recorre la distancia
que separa a los hombres (religiones, pueblos, clases,...) y hace que se
reconozcan como hermanos.

De las Comunidades de fe a la Comunion en el Amor

A'lo largo de estas paginas se han presentado las lineas generales de
la concepciodn de la fe en Buber y la idea de comunidad en la filosofia de F.
Rosenzweig. El sentido de esta aproximacion ha sido partir de estas con-
cepciones, tomadas como sugerencia, para poder pensar mas alla de ellas.
Por tanto, nuestro proposito no se completa en la medida en que aportan
mas conocimiento, sino en la medida en que invitan a pensar, a partir de
ellas y en didlogo con ellas.

Como hemos sefialado, el gesto es lo que representa, para Rosen-
zweig la unién en la que las diferencias quedan silenciadas. En el judais-
mo y en el cristianismo encontramos gestos que representan la union de
los hombres, que superan las diferencias, sin negarlas. ;Cual es el gesto
capaz de vincular a todos los hombres, de todas las religiones, de todos
los pueblos, creyentes, ateos o agnosticos? Este gesto es la mirada, ante la
que la propia palabra calla. Mi palabra muere con la respuesta del otro; mi
respuesta sustituye la palabra escuchada. Pero en el caso de la mirada cabe
la duracion, la mirada no muere con el instante, sino que lo eterniza. La
mirada (entre dos rostros que se encuentran) es el gesto capaz de superar
las barreras espaciotemporales.

Pero la mirada no unicamente referida al encuentro entre los hom-
bres, sino también la mirada respecto del mundo, es lo que puede conducir
a la comunidad de todos. Rosenzweig comprende que la Redencion no de-
pende de que se tenga mucha fe en Dios'*, sino de que se tengan despier-
14 Carta a su madre (Kassel. 15.8.21), en ROSENZWEIG, Franz. Gesammelte Schriften: Briefe und Tage-
biicher (1918-1929). (Tomo 2). Publicado por R. Rosenzweig y E. Rosenzweig-Scheinmann, en colaboracion
con B. Casper. Holanda: Martinus Nijhoft Publishers. 1979. p. 717.
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tos los cinco sentidos y sobre todo se mire a la realidad de tal forma que
seamos capaces de reconocer lo que acontece por debajo: el milagro de la
Revelacion, que asoma en los destellos de la Creacion. Solo reconociendo
el horizonte que se abre en la Revelacion (a través de la confianza y la fe),
se encuentra el camino hacia la Redencion (ambito del amor al pr6jimo):
la oracion ilumina, como afirma Rosenzweig, mientras que el amor actta.

El hermano representa la eternidad para el cristiano. En el judaismo,
la eternidad la representa el lejano en el tiempo: el mas viejo, el mas jo-
ven. Quiza podamos encontrar en la comunidad cristiana y en su idea de
fraternidad, la base para fundamentar la idea de comunidad con los que
comparten una misma €poca, un mismo tiempo historico y, con ello, un
mismo espacio. Por otro lado, en la nocion judia de comunidad se encon-
trarian las bases para pensar la comunidad con los que nos precedieron y
los que nos sucederan: la generacion pasada (de los abuelos) y la futura
(de los hijos). Esto haria que nos reconociéramos responsables de los mas
proximos en el tiempo, pero también de los lejanos, a través de la respon-
sabilidad generacional.

Buber comprende que antes de Nietzsche el hombre trataba de tras-
cender su soledad y de encontrar sentido a este mundo abrazando al ser
divino. Pero tras el anuncio de la muerte de Dios, el hombre intenta supe-
rar la soledad a través de la relacion consigo mismo. Este es el punto de
partida de filosofias como la de Heidegger. Buber sostiene que la muerte
de Dios es, en realidad, un “eclipse” de Dios. Dios no puede morir, porque
si muriese no seria realmente Dios. Nietzsche no anuncia su muerte, sino
el hecho de que algo se ha interpuesto entre el hombre y Dios.

El pensamiento excesivamente abstracto, el escepticismo radical, el
cientificismo (y quiza todos los —ismos que se presenten como solucion
definitiva y portadora de la verdad), han ido alejando al hombre de la rea-
lidad y le han hecho olvidar lo que le une al resto de hombres, destacando
sobre todo lo que les separa. Es necesario introducir un “nuevo pensa-
miento” que permita al hombre retomar la relacion con el mundo y con el
otro; que haga de nuevo posible la relacion con Dios.

Buber considera que el hombre esta mas sediento que nunca, cuan-
do vive en un “eclipse de Dios”. En la actualidad hay una crisis de fe, pues
muchos han perdido la confianza en Dios (podriamos decir también que
se ha perdido la confianza en las instituciones humanas que lo represen-
tan). Pero también consideramos que es una crisis de la fe el auge de los
fanatismos religiosos, en la forma del integrismo, el dogmatismo o cual-
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quier expresion fundamentalista. Muchos viven en la contradiccion entre
su alma, que consideran salvada y el mundo, que consideran corrupto.
También en la vivencia exagerada de la vinculacion con Dios encontra-
mos hoy una crisis de la fe, o mas bien, de la religiosidad.

Buber sostiene que las religiones tienen mucho que decirse entre
ellas: pueden aprender unas de otras. Sobre todo apela en este didlogo al
judaismo y cristianismo, como ocurre en Rosenzweig, pero creemos que
este didlogo debe abrirse a toda forma de religiosidad. Aunque, como se
ha dicho, no solo es necesario un didlogo entre los diferentes modos de
fe, con sus correspondientes formas de realizar la comunidad; también
es necesario que el creyente dialogue con el que carece de fe y que tanto
las comunidades de creyentes, como los que carecen de fe, se abran a la
comunidad humana (de todos), contribuyendo a su realizacion.

El encuentro entre individuos diferentes haria posible una renova-
cion de las miradas, de las relaciones. La vida en la fe, en didlogo con la
vida sin fe, puede ofrecer herramientas que comprometan en la busqueda
de un mundo comun, que supere las barreras humanas, creadas por el
hombre. Tanto Rosenzweig como Buber entienden que el fundamento de
la existencia humana es el encuentro. La realidad humana es esencial-
mente dialdgica, por lo que la reflexion filosofica debe tener también una
raiz dialogica. Este es el suelo que ha inspirado nuestro analisis: poner en
didlogo dos pensamientos diferentes, dos formas de comprender la fe y la
comunidad y mostrar en qué medida pueden ofrecer claves para pensar
la comunidad mas all4 de la fe: la comunidad humana en sentido amplio.

El Amor al Préjimo

La filosofia tradicional reduce el conocimiento a la relacion que se
establece entre el sujeto y el objeto, pero hay experiencias y realidades
que no pueden reducirse a esta estructura, que no pueden explicarse en
estos términos. La relacion yo-tu queda fuera de la reflexion filoséfica en
sentido tradicional. En este nuevo pensamiento, la verdad no es una cons-
truccion del yo (no es un objeto de conocimiento que pueda determinar-
se del todo, dominarse conceptualmente), sino que la verdad se concibe
como el resultado de una relacion: el criterio de verdad pasa a ser el amor.

Buber considera que la relacion yo-ti culmina en la relacion con
Dios, pues cada ti concreto expresa en su rostro el ti eterno. La filosofia
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que se base en la relacion sujeto-objeto para explicar al ser humano, no
podré hablar de su relacion con el otro o con Dios. En la filosofia se pro-
duce un eclipse de Dios en la medida en que se identifica a Dios con un
objeto de pensamiento (con una idea). Dios esta mas alla de los concep-
tos, como también lo esta el otro, el projimo, al que puedo nombrar por
su nombre, pero sin que eso suponga reducirle a concepto. En la relacion
auténtica con el otro, tanto uno como otro se mantienen a distancia, como
un enigma insondable, y gracias a esa distancia, sigue siendo posible la
relacion.

Una de las razones por las que el hombre padece una enfermedad
espiritual es porque ha reducido la oracion (su relacion con Dios) a mera
reflexion. El exceso de reflexion descompone la vida espiritual, pues el
concepto aniquila la vida, cuando intenta retenerla, captarla en una ima-
gen estatica. Rosenzweig habla por su parte de la enfermedad de la des-
confianza, sufrida por quien no tolera la incertidumbre o lo incompren-
sible. Pero la vida es cambio, por lo que no puede reducirse a conceptos
estaticos. Hay que confiar en que el lenguaje nombra la realidad, aunque
esta cambie; confiar en el tiempo, aunque no podamos saber lo que nos
deparara; confiar en el mundo, a pesar de sus enigmas; confiar en el pro-
jimo, aunque conocer su nombre o compartir la vida, no suponga necesa-
riamente saber quién es.

Quien desconfia de los otros y quien se niega a la relacién con la
trascendencia, vive en la mas profunda soledad, segin sefialan estos au-
tores; vive encerrado en si mismo, incapaz de abrirse a lo otro. De esta
forma se deja tanto a Dios como al projimo, “tras el muro del eclipse™' ,
como diria Buber. Ni la fe ni el amor son meros sentimientos, son modos
de habitar el mundo, son una forma de orientacion que vincula con Dios,
el mundo y el otro. En esa medida, quien niega su relacion con lo otro, se
queda sin suelo, vagando sin rumbo, en el abismo de la nada y el sinsen-
tido.

La relacion con lo que no soy no solo no me niega o me anula, sino
que me constituye, da suelo a mi existencia y sentido a mi vida. Hay que
ser capaz de confiar, para poder vincularse con lo otro, bien sea Dios, el
mundo o el projimo. El sentido de la vida se encuentra en la medida en
que la propia vida confirma dia a dia su fundamento, se convierte en su
manifestacion, en testimonio de sus fuentes de sentido. Esto exige cami-

15 BUBER, M. Eclipse de Dios. Estudio sobre las relaciones entre religion y filosofia. Salamanca: Ediciones
Sigueme, 2003, p. 27.
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nar muchas veces sin estar seguro de qué nos sostiene, abrazando el Mis-
terio. La violencia surge, segiin Buber, cada vez que se niega la sacralidad
y la trascendencia del otro. El reconocimiento del Misterio contribuye a
salvar el caracter sagrado del otro.

Pero reconocer el Misterio y respetar la sacralidad del otro no sig-
nifica permanecer pasivo, inactivo, ante el espectaculo del mundo. El que
es capaz de reconocer el dolor del prdjimo, trata de “reparar el mundo”,
desde el contexto en el que le haya tocado vivir. El intelectual que queda
cegado y convencido por las ideas abstractas, se aleja de la vida y del
mundo, de modo que no ofrece caminos para restaurar lo malo que hay
en €l. En cambio, quien asume la tarea que reconoce como propia, en el
camino hacia la reparacion del mundo, inicia y anima el camino hacia la
Redencion.

Hoy en dia vivimos un eclipse de Dios, y en ocasiones del prdjimo.
Pero eso no significa que Dios o el prdjimo no permanezcan ahi, a la es-
pera de que se dirija la mirada hacia ellos. Quiza el silencio de Dios o la
ausencia del projimo se deban mas bien a que nosotros hemos dejado de
escuchar y de mirar. Hay quien vincula el eclipse de Dios con la negacion
del projimo, pues la negacion de Dios supone para muchos la caida de los
valores universales y de las normas que van mas alla de nosotros mismos.

Por ejemplo, para J. P. Sartre, si Dios no existe todo esta permitido
(estamos “condenados a ser libres”); para M. Heidegger, si Dios no existe,
solo podemos reconocer valores relativos, individuales; G. Marcel dira
por su parte que si Dios ha muerto, ya nada puede justificar que nos lla-
memos hermanos. Buber sostiene, en este sentido, que el problema de las
sociedades actuales es que han perdido la capacidad de distinguir los va-
lores absolutos (como la justicia, la paz...) de los falsos absolutos (como
el éxito, el poder...).

Determinadas formas de instalarse en el mundo y de concebir la
realidad han convertido lo absoluto en una invencion humana, en algo
irreal. Pero filosofias como la de Rosenzweig o Buber tratan de afirmar
el caracter real del absoluto: ya sea Dios, o su expresion en el rostro del
projimo. La tendencia de la filosofia tradicional a reducir todo al esquema
sujeto-objeto, condena al sujeto a la soledad, pues reduce lo otro a un con-
tenido subjetivo (a un concepto). La concepcion de la existencia humana,
basada en la relacion yo-tl, permite reconocer la relacion con Dios y el
encuentro con el otro como suelo de la propia existencia y fuente de su
sentido pleno.
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Rosenzweig comprende que el mundo deja de ser temporal (histori-
co) y entra en el umbral de la eternidad, cada vez que recibe los actos de
amor humanos. Es necesario que cada individuo actiie como el individuo
concreto que es, para que cada ambito del mundo quede animado (dotado
de alma) por el amor. Cada uno de nosotros, en el lugar y el momento
en que vive, estd llamado a realizar su propia tarea en el camino hacia la
Redencion de este mundo. Para ello es necesario actuar como individuo
concreto, no como personalidad diluida en la sociedad.

No hay que caer en la repeticion ciega de lo establecido, en la mera
transmision de lo que se ha dicho ya o lo que la historia dicta. Hay que fi-
losofar y vivir desde la propia experiencia, sin dejarse ser por otros, por lo
establecido'®. Lo mas dificil es decir “yo” por primera vez, dejando atras
a la “masa”. Hay que tener cierta valentia para decir “yo”!’. Rosenzweig
anima a cada hombre a pensar-brillar por si mismo'®. La reflexion (actitud
filosofica), como la vida, es una tarea de todos, pero entendiéndola como
tarea de cada uno.

Podemos decir que Rosenzweig toma el legado de autores como
Kierkegaard o Nietzsche en el intento por rescatar la importancia del in-
dividuo concreto. El nuevo pensamiento de autores como Rosenzweig y
Buber, propone una concepcion de la sociedad compatible con la atencion
a la persona. Desde este planteamiento se puede hablar de comunidades
conscientes de su capacidad para introducir cambios en la sociedad, en
nombre de individuos concretos que sufren injusticia. La comunidad hu-
mana, consciente de su capacidad creativa y generadora de cambio, es lo
contrario a la muchedumbre inespiritual. En ella, el hombre concreto no
renuncia a si mismo, no niega su propia tarea, cuando la comparte con
otros, en la comunidad (religiosa, de sentido...) de la que forma parte.

El didlogo es, como se ha dicho, la base para preservar y alcanzar lo
mas propio (que es también lo comun), dibujado en el rostro del otro: la
humanidad. En la huida de lo comun, se sientan las bases de la negacion
de uno mismo, que queda reducido al todo, en el que no todos son iguales,
sino que se reducen a lo “mismo” y aparecen como piezas intercambia-
bles. Pero por otro lado, cuando se intenta defender lo propio a costa de lo
diferente, se ha olvidado lo comtn. Lo que amenaza nuestra singularidad,
no es cualquier tipo de relacion con el otro, sino un determinado tipo de
MWEIG, Franz. Gesammelte Schriften: Briefe und Tagebiicher (1918-1929). Tomo 2. Carta a su
madre. Berlin. 30.11, 1919, p. 655.

17 . Carta a Gertrud Rubensohn. Kassel. 31.12.1919, p. 657.
18 . Carta a Ernst Simon. Sin fechar, aproximadamente, otofio de 1921, p. 719.
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relacion.

Hay que rechazar las relaciones que implican la reduccion del otro:
el odio, la violencia, el fundamentalismo, la indiferencia (ante el dolor
ajeno)... Todas estas formas de relacion nos anulan como individuos.
Pero hay un tipo de encuentro, una vinculacion auténtica con el otro que
nace de la confianza y se expresa en el amor al projimo. Este tipo de en-
cuentros se sostiene gracias al didlogo, en el que se espera todo del otro
(no se anticipa su palabra, sino que se escucha).

Esta es la relacion capaz de fundar la comunidad humana que abar-
que a todos, sin reducir a cada uno, sino salvando la sacralidad del Tu. Se
puede rescatar al individuo, rechazar la nociéon de masa o muchedumbre,
pero no por ello quedamos condenados al aislamiento, a la mas cruda
soledad. El rostro del otro es el reflejo de la humanidad entera; el projimo
(lo més proximo) representa en cada caso el mundo entero para el hombre.
Cada encuentro puede ser el anuncio de una nueva comunidad de sentido,
orientada hacia un horizonte comun.

El individuo no puede quedar reducido a la sociedad en la que vive,
al Estado; de la misma forma que el instante no puede quedar ahogado en
la corriente del tiempo. El problema que se plantea en el &mbito politico
es como relacionar el todo con la parte, sin que la actividad de ninguno de
ellos quede negada. Se plantea la tarea de pensar una relacion entre el in-
dividuo y el Estado, o entre el individuo y la comunidad, en la que la parte
esté¢ directamente relacionada con el todo: el individuo tenga conexion
directa con el Estado o la comunidad de la que forma parte. El problema
de fondo es como salvar lo comtn respetando y reconociendo lo diferente.

El amor es la base de este tipo de relaciones. Pero las experiencias
positivas no tienen por qué estar exentas de obligacion. Esto ocurre con
el amor, pues quien se siente impulsado a amar, no es libre para dejar de
hacerlo. El Estado justo es aquél que logra obligar impulsado por la fuerza
del amor". Entiende Rosenzweig que si el Estado no lo consigue, no es
unicamente su culpa, es también la mia, la tuya, la suya...

Para que el Estado justo llegue a realizarse, debe sostenerse sobre
la confianza mutua entre él y los ciudadanos que lo conforman. Solo esta
relacion permitird que no se sientan amenazados en la relacion y ninguno
de los polos quede silenciado: el Estado no debe ahogar a los individuos,
pero estos tampoco deben desautorizar su papel. Para ello, el ciudadano
debe respetar los limites que senala el Estado y éste debe preservar la dig-
19 ROSENZWEIG, Franz. Carta a su madre. Berlin, 30.11.1919, p. 655.
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nidad y los derechos del ciudadano.

Para que la comunidad entre los individuos se realice plenamente
no basta con recibir amor, hay que entrar en el amor activo: instaurarse
como amante, tener voz propia. el vinculo que une al hombre y el mundo,
pues el projimo es, en cada momento, el mas préximo: cualquiera. No
puedo elegir a quién amar, de ahi que no sea libre en el amor. Rosenzweig
sostiene que quien decide participar activamente en la creacion de la co-
munidad humana, en la redencion del mundo, ama en cada momento lo
mas proximo, lo que en cada instante esta “maduro para recibir el alma”
(para ser animado por el amor)

En la base del “nosotros” (palabra de la comunidad) no esta el plural
(el conjunto de individuos aislados), sino el dual (la relacion yo-ti). Ro-
senzweig afirma que tras el sefala, juzgado, por el nosotros, pues (desde
una perspectiva diferente a la de ambos) no dice, sino que, se: el nosotros
y el vosotros queda; quedan vinculados en el amor al projimo, anunciando
la venida del A través del amor, el destino propio queda unido al destino
del mundo entero, pues el individuo ya no actua por el destino propio, sino
por el ajeno. Es entonces cuando el alma puede descubre que en el amor el
“yo0” se amplia hacia el “nosotros todos”, donde recupera lo suyo propio
como lo propio de la comunidad.

La relacién de amor entre los hombres alimenta la esperanza y
anuncia la llegada de un futuro para el amor. El amor une a los que son
diferentes y conserva la unién de los que proceden de una misma comu-
nidad; posee la capacidad de crear comunidades nuevas y renovar las que
ya existen. El reconocimiento de la fraternidad humana encuentra su base,
seglin muestran estos analisis, en la fe en el camino comun, la confianza
en la meta y el amor al projimo.

Eternizdndolo en cada instante. En cada individuo asoma la eterni-
dad (el “todos”, del que el individuo forma parte). Aunque cada uno parta
de una perspectiva, de una mirada propia, lo comtn a todos son las cosas
ultimas que quedan iluminadas: lo Absoluto (que estd mas allé -suelto- de
lo que es relativo a cada uno de nosotros). Pero lo eterno no nace direc-
tamente de lo particular, sino que para que se realice lo eterno debe darse
la comunidad.

Una vez se alcanza la unidad a través de la palabra, llega el silen-
cio: “la palabra une, pero los unidos callan”?. Pero el silencio que aqui
acontece no procede de la falta de palabras o el desencuentro; sino que
20 La Estrella de la Redencién. p. 367.
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es un silencio al que le sobran las palabras, porque ya se ha alcanzado la
comprension perfecta. La mirada lo dice todo, es el lenguaje comtin que
va mas allé del lenguaje propio. El puente entre la palabra comun (todavia
sefial de una distancia) y el silencio (que anuncia la comprensién comun)
es el gesto comun: la mirada.

Ha llegado el momento de mirar cara a cara al prdjimo, con la espe-
ranza de reconocer en €l al hermano. Es el momento de abrirse al amor,
mas alléd de las diferencias que han inspirado el odio entre los hombres. A
lo largo de los siglos, los conflictos, las guerras, han desfigurado el rostro
del otro, han hecho que olvidemos que es portador de un nombre propio
(no es meramente un representante de una categoria vivida quiza como
amenaza).

Hay que rescatar a cada individuo de nociones totalizantes, de ca-
tegorias que le reducen a nada; hay que respetar lo singular, pero como
camino necesario para alcanzar la comunidad. Partiendo de esta forma de
pensar lo comtn y lo propio, es posible, como dice Buber, crear comuni-
dades que compartan el mismo suelo, aunque no compartan la misma his-
toria; es posible también mantener vivas las comunidades que comparten
la misma historia, aunque no compartan el mismo suelo.
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Capitulo 2 - Esperanca E Dialogo: Uma contribuicio de Gabriel
Marcel e Martin Buber para a educacio

Valber Oliveira de Brito!

Desejamos, apenas, que ponhais todo o empenho em guardar
inata a vossa esperanga até o fim. (Heb. 6, 11)

Do Contexto Escolar
/

importante salientarmos o contexto em que se encontram os
professores que aqui se disponibilizaram a contribuir com a pesquisa, para
entdo entendermos como sdo construidos os sentimentos de esperanca,
que, de acordo com Marcel, deve ser entendida como nao sendo desejo
nem otimismo, situando-se numa outra ordem, a saber, a do ser que atra-
vessa uma situagdo de prova, pessoal ou coletiva. Em suas palavras, “la
verdad es que solo puede haber, propiamente hablando, esperanza don-
de interviene la tentacion de desesperar; la esperanza es el acto por el
cual esa tentacion es activa o victoriosamente superada [...]”. (MARCEL,
2005, p. 48).
Violéncia, medo, angustia, falta de esperanca e de amor. Sao algu-
mas palavras pronunciadas pelos educadores acerca do contexto em que
vivem. Mesmo sendo bastante comum ouvirmos isso em muitos traba-

1 Bacharel e licenciado em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Parda - UFPA. Mestre em Ciéncias
Sociais pelo Programa de Pds-Graduagao em Ciéncias Sociais - UFPA.
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lhos sobre violéncia nas escolas, ¢ importante colocarmos aqui os relatos
de professores que podem carregar dentro de suas vivéncias experiéncias
diferentes. Cada ser € Unico, singular; traz consigo uma possibilidade de
existéncia em meio aos mais variados contextos. E mister lembrar que
muitos desses relatos foram ouvidos por mim ainda durante a producao de
meu trabalho de conclusao de curso, tempo aquele em que tive a oportu-
nidade de ouvir os amores e desamores do educador em meio ao ambiente
educacional violento, ainda que tenha dado prioridade aos alunos neste
trabalho?. Minha atuagdo no projeto de extensdo universitaria Peregrinos
da paz, do qual fago parte desde 2006 até hoje, também tem uma impor-
tancia impar na observagao desses fatos, pois foi o primeiro contato que
tive com um ambiente escolar, o que proporcionou uma mudancga de olhar.
Mas voltemos para o trabalho aqui em questao.

De acordo com os relatos dos educadores, existem situagdes, dentro
do contexto escolar, que fazem com que eles se sintam como em um beco
sem saida, principalmente quando os problemas fogem da realidade esco-
lar e abrangem a familia, como € o caso de violéncia doméstica. Aqui sur-
ge uma questao sempre presente nos discursos dos educadores: como se
colocar diante de uma situagdo conflituosa, em que ha a possibilidade de
a familia ser causadora de maus tratos? Aqui professores sdo unanimes na
concordancia de que hé necessidade de uma interven¢ao escolar, na qual o
educador, por sua vez, possui um papel fundamental. Porém, foi compro-
vado nessa pesquisa que, em vez de recorrer aos procedimentos recomen-
dados pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), os professores
buscam, na maioria das vezes, resolver os problemas dentro da escola,
chamando os pais para uma conversa sobre a situagdo de seus filhos. O
discurso utilizado para tal postura ¢ o de que os pais ndo tém compreen-
sdo das consequéncias de seus atos sobre seus filhos e, portanto, precisam
ser informados. Porém ndo devemos negligenciar a situagdo de medo e
angustia que os professores vivenciam constantemente, em seu dia a dia.
Mesmo nao passando diretamente por uma experiéncia semelhante a essa,
alguns professores relataram sobre colegas que ja vivenciaram situagdes
de violéncia como agressividades, apatia, desaten¢do, desrespeito, roubo,
morte etc.

Outro fato relatado pelos educadores, e que faz parte do contexto
educacional, foi o de ter de trabalhar muitas vezes pela manha, tarde e noi-
2 Vide BRITO, V. O. Educagao Baseada em Valores e Nao-Violéncia: O Projeto Peregrinos da Paz como Inter-

vengdo Preventiva em Meio a Violéncia. Belém: [s.n.], 2008. (Sociologia). Disponivel em: <http://www.peregri-
nosdapaz.ufpa.br/downloads/documentos/tccvalber.pdf>. Acesso em: 6 jan. 2012.
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te, ora obrigados pela institui¢do, ora para compensar os baixos salarios
recebidos pelo seu oficio. Isso somado ao numero excessivo de alunos nas
turmas, que gira em torno de quarenta e cinco por turma, fato que acaba
resultando em estresse e cansaco para o professor, condigdes que prejudi-
cam o seu rendimento durante as aulas e, principalmente, a saude.

Os dados empiricos nos mostram ainda que o contexto escolar pode
trazer outras situagdes-limite, em que o papel do professor pode ser posto
em xeque, a saber: 1 — O niimero de aprovados nos vestibulares publicos
fala mais alto do que qualquer regra que queira pensar o bem-estar dos
alunos; 2 — A profissdo ndo possui 0 mesmo prestigio que outras profis-
soes; 3 — O rendimento econdmico da sua atividade docente esta aquém
do razoével para uma vida digna; 4 — Infinidades de exigéncias da institui-
¢do e o risco, caso nao seja eficiente nessas tarefas, de sofrer retaliagoes;
5 — O grande numero de problemas que fogem da realidade escolar, mas
que a escola acaba sendo obrigada a resolver.

Esse ¢ um breve retrato do contexto vivido pelos educadores que
aqui se disponibilizaram a compartilhar parte de suas vidas escolares. Vi-
das carregadas de muito medo, muita inseguranca e tristeza ao ver seus
alunos se envolvendo com drogas, assaltos, morrendo precocemente,
como foi apontado diversas vezes pelos professores que ajudaram nessa
pesquisa. Pessoas que possuem, muitas vezes, suas memorias de dor e
abandono negligenciadas. Entretanto, como foi comprovado com a pes-
quisa, nesse mesmo contexto pode germinar outro sentimento, podem sur-
gir experiéncias que indicam a existéncia de uma realidade que transcende
o mero calculo e a fria técnica, a qual, com muito mais for¢a, pode promo-
ver mudangas de olhar e de vidas: a esperanca.

A Vivéncia da Esperanca no Ambito Educacional

Como resultado do mal que aflige a humanidade, resultante da pri-
mazia da racionalidade instrumental ou, nas palavras de Martin Buber,
preeminéncia da relagdo eu — isso no mundo moderno, varios criticos
como, por exemplo, os filésofos do existencialismo, procuraram lancar
um olhar para essas questdes, dando ao mal que atormenta a humanidade
o nome de solidao, trevas, vazio, nausea, incomunicabilidade; ao que se
pode ser acrescentado, sob uma perspectiva crista, outros nomes, como
pecado, afastamento de Deus, odio, violéncia, avidez, orgulho etc.
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Tudo isso € o retrato dramatico da vida no mundo moderno. A partir
desse retrato, poderiamos cair na tenta¢dao do desespero, pois nossa condi-
¢do imediata ndo nos mostra saida ao que nos parece mais como um cir-
culo vicioso. No entanto, existem autores que, inseridos nos mais variados
contextos (com diferencas e semelhancas de abordagens), nos mostram
que o ser humano ¢ movido por uma inquietagdo ¢ um sentimento insu-
primivel: a esperanca. Tais autores nos incitam a ver o ser humano como
mistério, portanto ndo determinado, ndo podendo ser tematizado; logo, o
tempo estd em aberto. Nisso reside a importancia da esperanga, cujo con-
ceito ¢ estudado pelos autores Gabriel Marcel e Martin Buber, os quais
nos proporcionam o sentido de esperanga, com o qual foram analisados os
dados empiricos da pesquisa supracitada.

Entre os autores que trabalham a tematica da esperanca temos Ernst
Bloch e sua obra O Principio Esperanga (2005), Jurgen Moltmann e sua
Teologia da Esperanca: estudos sobre os fundamentos e as consequéncias
de uma escatologia crista (2005), além da enciclica Spe Salvi (2007), do
Papa Bento XVI e outros. Apesar de essas obras serem importantes € com-
plementarem-se no que tange a esperanca, ¢ a partir de Marcel e Buber, e
suas respectivas nocoes de esperanga e de didlogo, que os adotamos como
foco tedrico para a nossa analise empirica, no que diz respeito a como ¢
construido o sentimento de esperanca vivenciado pelos educadores.

Concordo com Zilles (1988, p. 104), quando afirma que “pensadores
como o teorico marxista Ernst Bloch e o escritor Eric Fromm, dedicaram-
-lhe amplo espaco. Mas, na obra de Gabriel Marcel, o tema da esperan-
ca € uma constante”. Marcel nos apresenta uma esperanga que esta para
além de qualquer teologia, de otimismos militantes, de racionalizagdes
e de qualquer religido (sem esquecer, todavia, a importancia da vivéncia
de uma religiosidade como abertura para a alteridade do futuro). Para o
filosofo francés, a esperanga ¢ traco constitutivo da experiéncia pessoal,
porém em um sentido totalmente diferente. Ele ndo vé, de modo algum,
aumento ou reducdo naturalista, sequer enxerga a pura identificagdo com
o otimismo e com o desejo, que sao vinculados a simples espera.

Marcel nos apresenta uma esperanga na qual as experiéncias de ca-
tiveiro e abandono sdo as condigdes efetivas que a tornam possivel. “Na
visdo de Marcel, o homem ¢ itinerante, ou seja, homo viator. E ser en-
carnado, a caminho do sentido da vida. Nesse caminho, a esperanca ¢ a
abertura do ser encarnado. A esperancga leva-nos a contestar tudo que ja
existe”. (ZILLES, 1988, p. 10). Essa esperanca se encontra na esfera do
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didlogo, como entendido por Buber. De acordo com Mendonga (2009, p.
48), “apesar de suas singularidades filos6fico-religiosas, Gabriel Marcel e
Martin Buber trocaram correspondéncia. O primeiro reconheceu sua divi-
da para com a filosofia do didlogo de Buber”.

Ao apresentarem suas criticas sobre os maleficios do mundo moder-
no, aqui se acrescenta também os diagnosticos apresentados acima acerca
do contexto vivenciado pelos educadores, esses autores nos dao um novo
olhar. Nas palavras de Mendonga:

Pensadores ancorados em uma percepg¢ao teista como o foram Martin
Buber e Gabriel Marcel, entre outros, irdo buscar a superacéo desse di-
lema em algo que ao final, mesmo sem seguranga alguma, como dizia
Buber, remete a esperanga e a possibilidade de encontrar uma luz ao
final do tanel. Em razdo disso, Buber ¢ Marcel sdo autores importantes
para se pensar a educagdo enquanto possivel saida, mesmo sem garan-
tias, porque ndo ha garantias aqui, a ndo ser uma ‘estreita aresta’, para
usar a expressao cara a Buber (1980), para o drama da crise de valores
enfrentados por este século e porque, paradoxalmente, a educagao dig-
na desse nome, para usar uma outra expressao de Buber, exige esperan-
¢a em meio a dor. (2009, p. 48).

A esperan¢a nao consiste em aceitar uma situacao que se impde.
Para Marcel (2005), a esperanga se situa na ordem do ser que atravessa
uma situagdo de prova, pessoal ou coletiva. “Atua na vida como uma for-
ca secreta, no meio da noite, evolvendo o homem, o capacita para resistir
ao desespero”. (ZILLES, 1998, p. 105). A esperancga parte da experiéncia
concreta do “eu espero”, da concepgao que o homem ¢ um ser a caminho
ou homo viator. E importante colocarmos aqui o entendimento de espe-
ranca de Marcel, para entdo passarmos a analise dos relatos dos profes-
sores:

A esperanca ¢ essencialmente a disponibilidade de um espirito que se
engaja o bastante intimamente numa experiéncia de comunhdo para
realizar, apesar de toda vontade e do conhecimento, um transcendental,
0 ato que estabelece a regeneracao vital de que essa experiéncia ¢, ao
mesmo tempo, a razdo e primicias. (2005, p. 79).

Como vimos no topico anterior, situagdes de prova, de catividade,
de desespero sdo constantemente vivenciadas pelos educadores. Porém
a vivéncia do sentimento de esperanga como resisténcia a esse contexto
também foi lembrada pelos educadores, como mostra o texto a seguir:

No momento em que comecei a ensinar me deparei com ensino preca-
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rio, com situagdes conflitantes que ndo eram do meu cotidiano: situa-
¢do de morte, de invasao de escola, onde tinhamos de evacuar a escola
o mais rapido possivel porque ela é localizada no centro da linha ver-
melha. Mas ¢ isso. Vocé fica resistindo ali com sua esperanca de que
com o pouco que vocé faz, vocé t4 mudando vidas e fazendo a diferen-
¢a de alguma forma. Isso ¢ o retrato do educador e ndo do professor.
O professor ¢ aquele que s6 professa a aula, que esta ali pra passar so
contetdo; mas o educador vai além, se preocupa, conversa, leva o que
sente sobre a vida. (Informante A).

Ao se perguntar aos educadores se, em suas praticas docentes, iden-
tificavam o sentimento de esperanga, memorias de fatos e eventos vieram
a tona. E indispensavel lembrar que a esperanca que é defendida neste
trabalho, a esperanca de Marcel, a esperanca contida na memoria dos pro-
fessores acerca de fatos e eventos que marcaram ou marcam esse senti-
mento, estdo intimamente ligadas a nogdo de dialogo de Martin Buber. As
nog¢des de didlogo e de educagdo de Buber nos levam a compreender que
nao podemos perder de vista que o professor possui uma posicao hierar-
quica em sala de aula. Professor e aluno sdo mediados por papéis sociais.
Lembremos ainda que a relacdo professor/aluno em sala inevitavelmente
¢ assimétrica, da mesma maneira que ¢ a relagdo entre médico e paciente.
Isso ¢ natural na relagdo social. No entanto, existe outro tipo de vivéncia,
de relacdo em nossas relacdes intersubjetivas, muito mais fecunda, como
nos indica o filésofo. Aparentemente trata-se de algo que acontece a toda
hora, algo banal: “Quando olhamos para alguém, quando lhe dirigimos a
palavra, ¢ com um movimento natural do corpo que a ele nos voltamos;
porém, na medida do necessario, quando a ele dirigimos nossa atencao,
fazemo-lo também com a alma”. (BUBER, 1982, p. 56).

O movimento dialdgico ¢ vivéncia, é relagdo. E uma experiéncia
concreta de um evento em que o movimento basico dialdégico consiste
no voltar-se-para-o-outro, em alguma situagao cotidiana. A partir disso,
perguntou-se para os professores se em algum momento de suas vidas
profissionais em sala de aula tiveram um instante de um pequeno gesto,
ou uma intensa emog¢ao, ou contato muito profundo, mesmo que durasse
segundos, com uma crianga ou com um jovem, ou até mesmo com um
colega de profissdo e demais membros do corpo docente. Experiéncias
que marcaram ou marcam esse sentimento foram relatadas, como o caso
de um educador que vivenciou uma situacao de abuso sexual envolvendo
uma aluna, caso em que a vitima era enteada do acusado. De acordo com
o relato do professor, foi um momento muito forte, sentiu que tinha de
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intervir de alguma forma, mesmo correndo risco de softrer retaliagdes por
parte do agressor. Ao final de seu relato disse: “O que me faz seguir essa
profissdo ¢ o amor”.

Lembremos mais uma vez de Marcel. Para ele, a plenitude da espe-
ranca sO se dd onde existe um intercambio espiritual, a participagao, ou
seja, o amor. Nao se podem separar amor e esperanca. “Es precisamente
alli y solo alli donde existe este amor, donde se puede y se deve hablar de
esperanza, pues este amor se encarna en una realidad que sin €l no seria
lo que es”. (MARCEL, 2005, p. 69). Esses sentimentos situam-se na or-
dem da fraternidade, do nos, ndo propriamente do eu. Um ser sem amor,
segundo Marcel, ndo pode ter esperanga. Assim, “O ser, que espera e esta
interiormente ativo, nao espera para si mesmo, mas espalha luz e calor ao
seu redor, porque a realidade pessoal de cada um ¢ por si mesma inter-
subjetividade”. (ZILLES, 1988, p. 107). Podemos, entdo, compreender a
atualidade do pensamento de Marcel nos relatos dos educadores. Da mes-
ma maneira, Buber, com sua nocao de dialogo, leva-nos a compreender
a necessidade de um minimo de abertura para que possamos realizar o
movimento basico que denomina de dialdgico. No caso do professor que
relatou o fato acima, ¢ visivel a sua postura dialogica, na medida em que, a
partir de uma experiéncia concreta, consegue transcender o encargo social
que lhe cabe, o que o leva a perceber o outro como pessoa, € ndo como
representacdo. O mesmo educador acrescenta:

Entdo, quando a vejo agora, uma moga ja formada, me agradecendo
até hoje de ter ajudado, vi a importancia que tenho como professor;
como posso mudar a vida das pessoas, dos meus alunos, acreditar que
eles, assim todo mundo, tem falhas, porém somos a dire¢do. Continuo
como professor porque eu gosto, porque eu tenho amor. Por mais que
eu ndo ganhe tanto. Eu gosto disso! Eu continuo por amor. Por saber
da importancia que eu tenho para meus alunos, como todos nos temos.
(Informante I).

Evidenciou-se por meio das narrativas dos professores que, como
apontado por Marcel, amor e esperanca caminham juntos, levando muitos
a transcender a realidade imediata que os cerca, superando, assim, a ten-
tacdo de concentrarem-se em si mesmos, em uma postura egoista. O sen-
timento de esperanga, nesse sentido, possibilita o “exorcismo de desespe-
ro”, para usar a expressao de Gabriel Marcel. Ricoeur (1968) diria ainda
que o amor pelo proximo descentraliza o eu, fazendo-o voltar-se para o
outro em um ato de oferta que permite que se possa descobrir inconce-
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biveis profundidades. O préximo “é a maneira pessoal pela qual me en-
contro com outrem para além de toda mediag¢do social; é o encontro cujo
sentido ndo deriva de nenhum critério imanente a historia.” (RICOEUR,
1968, p. 110). Logo, o proximo ¢ uma atitude que tenho diante de qual-
quer um que encontro, independente de quem seja. O evento do encontro
com o outro, como meu proximo, livra o homem do abrago mortal de uma
identidade rigida consigo mesmo, fazendo-o prender-se, enfim, ao vinculo
libertador das possibilidades infinitas nas quais, cada vez que aparecem,
a vida ¢ sentida como apelo e como dom. Isso € o que Ricoeur chama de
solicitude. Um movimento do eu na dire¢do do outro, movimento este que
¢ uma resposta ao chamado que o outro me fez.

A importancia que os educadores tém para os seus alunos ¢ outro
aspecto a ser ressaltado no que diz respeito a esperanca. Em muitos dis-
cursos dos professores (como o citado acima) foi evidente a necessidade
de um cuidado com a postura adotada diante do aluno, pois pode ser que
estejam sendo referéncia para o educando. Em outro depoimento, uma
professora contou sobre uma crianca que tinha sido abandonada pela mae.
Em seu relato estavam presentes alguns dos males do mundo moderno:
auséncia de referéncias, familias desestruturadas, odio, indiferenca, in-
versao de valores. Mas, a0 mesmo tempo, o relato mostrou solidariedade,
como o ato de uma vizinha que acolheu a crianga, e do educador que, em
termos cristdos, viu aquela situacdo com olhar de misericordia ou, em
termos buberianos, assumiu uma postura dialdgica diante da crianga e se
disponibilizou para ajudar. Mesmo assim, nem sempre € facil viver uma
situagdo igual a essa. Alguns relatos mostram que a tentacdo do desespe-
ro, no sentido que Marcel (2005) confere ao termo (ou seja, admitir que
a vida carece de sentido, que o tempo esta fechado, um sofrer por ante-
cipagdo, um suicidar-se) ¢ bastante presente. A tensdo entre desespero e
esperanga ¢ constante.

Os discursos dos professores sugerem, como bem indicou Marcel,
que € preciso vivenciar a prova. Podemos confirmar que, a partir das vi-
véncias dos educadores, a base da esperanca ¢ a consciéncia de uma si-
tuacdo que nos convida a desesperar. Marcel nos dira que ha situagdes
que nos dizem nao haver mais saida para determinado caso, porém, como
podemos observar na situa¢do acima, hd outros tipos de eventos que nos
afirmam haver uma realidade que transcende a situagdo de caos, de de-
sespero. Marcel (2005) dira que desesperar ¢ admitir que a vida ndo tem
sentido, e isso esta relacionado com a soliddo. Os dados empiricos nos
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revelam também, como sugerido por Buber e Marcel, que a esperanca se
déa sempre na relacdo com o outro, ao se assumir uma postura dialogica,
que ultrapassa os encargos sociais vivenciados inevitavelmente em nossas
relacdes.

A necessidade da confianca para uma melhor relagdo entre professor
e aluno foi outro aspecto observado, o qual ¢ digno de registro. Notemos
que aqui, quando falamos em educagao e analisamos os dados empiricos,
a nocdo que temos e defendemos ¢ a de que o educador deve adotar uma
postura para além de mero transmissor de modos de ser diante dos alunos.
Como muito bem lembra Buber (2003), ética ndo pode ser ensinada, mas
comunicada indiretamente pelo mestre, pelo seu exemplo, pela relacao de
confianga estabelecida.

Notou-se, com a pesquisa, que o sentimento de esperanga que orien-
ta os educadores ndo ¢ construido por intermédio de aulas sobre moral,
nas quais sdo apresentados modos de ser, tampouco a astlicia é eficaz,
utilizando-se da racionalidade instrumental para obter resultados eficien-
tes. Como muito bem lembra Buber (2003), tais pretensdes sdo inefica-
zes. “Na perspectiva buberiana bastam apenas a vontade, a presenca e a
consciéncia por parte do educador do papel que ele tem diante do aluno”.
(MENDONCA, 2009, p. 52).

E evidente em nossa analise tedrica e empirica que o sentimento de
esperanca que orienta os professores parte de experiéncias concretas, de
pequenos atos e gestos do cotidiano em meio ao contexto escolar violento.
Atos, eventos, gestos, experiéncias de vida que sdo intraduziveis, mas dos
quais podemos nos aproximar. Essa a¢ao parte de uma abertura em dire-
¢do ao outro, de uma postura dialdgica, ja diria Buber. Tal postura pode
possibilitar ou nao (Buber deixa muito claro em suas obras que experién-
cia da relacdo Eu — Tu ndo ¢ uma obrigacdo, ela poderd ou ndo ocorrer)
ao homem enxergar o outro como pessoa, como proximo, no sentido que
Mounier (1967) e Ricoeur (1968) conferem aos termos.

Lembro aqui uma educadora que viveu um evento dialdgico. Essa
professora tinha uma relagdo muito complicada com um aluno que, de
acordo com ela, era bastante indisciplinado e agressivo. Porém, em um
dia que parecia que iria ser igual aos outros, o educando chegou a ela e
lhe pediu um abraco. Ela, quase nao acreditando, aceitou o pedido. Foi ai
que sentiu algo diferente, algo que nunca sentira antes, soube apenas dizer
que “sentiu um bem muito grande”. Daquele dia em diante a relagdo entre
eles mudou. O aluno continuou com 0 mesmo comportamento peculiar a
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sua idade, com suas brincadeiras e peraltices, muitas vezes prejudicando
as aulas. No entanto algo tinha acontecido. A relag@o tinha mudado. De
acordo com a professora, o aluno deixou de ser agressivo com ela. Se
olharmos para esse evento com as lentes de Buber, podemos afirmar que,
no momento em que o aluno pediu o abraco, ele estava inteiro. Nao havia
calculo, como ocorre na maior parte do dia de uma pessoa. E a professora,
como nao se fechou para o evento, facilitou para que ocorresse a vivéncia
da relagao Eu — Tu. Segundo ela, foi um momento breve, mas muito sig-
nificativo, marcou sua memoria.

Outro depoimento marcante foi vivenciado por outra professora
com seu aluno, por quem tinha um afeto muito grande. Em um certo dia,
sentiu a sua falta, pois nao o tinha visto na sala. Posteriormente foi avisada
de que ele tinha sido assassinado na casa em que morava. Ao contar esse
fato, a professora caiu em prantos, afirmando que deu vontade de desistir
de tudo. Porém, com essa experiéncia, ela percebeu que seus alunos pre-
cisavam dela, que ndo poderia desistir e que, apesar da tristeza por que
passou, ainda acredita no ser humano, e por isso tem esperanca de que
seus alunos escolham o caminho do bem. Em termos buberianos, o aluno
nao estava mais presente diante da professora, ele ja tinha partido. Ainda
assim, a professora estava em uma relagdo Eu e Tu com o aluno. A ima-
gem dele estava presente diante dela, na memoria dela, em sua lembranca.
Momentos como esse, para Buber, dificilmente se apagam.

O Papel do Educador em Meio a Esperanca

E assim que sdo construidos os sentimentos de esperanga viven-
ciados pelos educadores em meio ao ambiente escolar violento. Diante
da certeza da vivéncia do sentimento de esperanga pelos educadores que
aqui colaboraram para a conclusao desse trabalho, cabem mais algumas
perguntas: Diante dessa vivéncia, qual o papel do educador? O que os
mantém como professores? O que faz com que ndo tenham procurado
outra profissdo? A resposta para tais questionamentos s6 confirmam o que
foi dito anteriormente: o sentimento de esperanca:

Eu tenho esperanga no ser humano. Sempre. Eu acho que a crianga
precisa muito de alguém pra orientar ela, sabe. E a gente, como pro-
fessor, as vezes ndo sabe como a gente ¢ importante pra uma crianga.
Vai saber depois, depois de muito tempo o como fomos importantes, o
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quanto ajudamos positivamente. Eu acho que o que me mantém, mes-
mo com toda a dificuldade da profissdo, ¢ a esperanca no ser humano.
(Informante J).

Evidenciou-se na pesquisa que alguns professores nao tiveram in-
centivo de suas familias para exercer essa atividade profissional. Ressalta-
ram que o motivo pelo qual eram desanimados a ingressar nessa profissao
foi o de ndo haver o retorno financeiro esperado. Entretanto, por se iden-
tificar com a profissdo e gostar dela, por acreditar em uma educac¢io me-
lhor, em um futuro melhor, resolveram persistir; mesmo em um contexto
adverso, como destacado anteriormente: turmas superlotadas, alunos sem
esperanga, repetentes e desacreditados. Foi exatamente esse quadro que
uma das professoras encontrou em sua primeira turma em uma escola
publica estatual de Belém. Porém, por acreditar no ser humano, continua
peregrinando pela estrada da esperanga.

Podemos identificar nas narrativas dos educadores que a esperanca
que os orienta ndo aceita simplesmente a situagdo que ¢ imposta. Mas
essa ndo aceitagdo de determinada situacdao nao significa revolta. Logo,
recordamos mais uma vez de Marcel (2005, p. 51), para quem a vitoria da
esperanca sobre a situacdo de prova caracteriza-se mais como um proces-
so de libertagdo do que como uma rebelido; a esperanca seria uma espécie
de ndo aceitagdo positiva. Diferente da revolta, ela consiste em ter con-
fianga em certo processo de crescimento ou de amadurecimento, que nos
conduz a libertacao. O filosofo destaca ainda que a esperanga transcende
a imaginacao. Nas situacoes de doenca, cativeiro, exilio, o que esperamos
¢ a libertacdo; isso nos faz perceber o elo intimo que existe entre esperan-
ca e liberdade. Esperando a libertagdo, de certo modo a condiciono e a
favorego, mesmo que nao se possa chegar a falar de “eficdcia causal” da
esperanca. Apesar de reconhecerem a importancia do compromisso de ser
um educador para a sociedade, muitos reconheceram que ¢ dificil ser pro-
fessor hoje e a tentacao de desistir persiste, mesmo em meio a esperanca.

O reconhecimento por parte de alunos e pais de alunos ¢ algo que
faz com que permanegam como professores. O fato de saber que seus ex-
-alunos ndo se desviaram para a criminalidade € outro ponto importante
também.

Outro episodio interessante foi o de uma educadora que trabalha em
duas instituicdes distintas, sendo que em uma delas ela trabalha como do-
cente e, na outra, em uma area administrativa, bastante burocratica. Com
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cerca de dezesseis anos de profissdo, € na escola que ela se vé tornando-se
uma pessoa melhor. E na escola que se sente mais acolhida e onde conse-
gue partilhar experiéncias com mais pessoas, ainda que o saldrio ndo seja
de acordo com a realidade vivida pelos docentes em geral. Em um outro
relato, uma professora resume o que sente em relagdo a sua atuagdo como
educadora:

As vezes eu considero que sou a pior das artistas. Tento lapidar a pedra
(alunos), mas as vezes eu nao consigo. Mas la na frente ha a possibili-
dade dele (aluno) fazer algo... 14 na frente... no futuro. (Informante H).

Este ¢ o papel do educador em meio a esperanca e em ¢€pocas de de-
sespero como a nossa: consiste em ndo aceitar simplesmente uma situacao
que se impde. E ter confianga. E compreender que temos reponsabilidade
¢tica para com o outro. Para além de qualquer calculo de probabilidades,
¢ preciso vivenciar a prova. Nesse sentido, em oposi¢ao ao desespero, da
esperanca surge um sentimento que nos leva a ndo aceitar e enfrentar a
situacdo de trevas (Marcel, 2005). O tempo ¢ aberto e a realidade ndo ¢
fechada. O outro aqui ndo ¢ meu adversario, mas sim tem algo a me ofere-
cer. A situag@o desesperadora em que nos encontramos nao € para sempre.
Hé uma saida. Ha esperanca. H4 um sentido para vida. Como ficou evi-
dente nos relatos, o grande desafio da educagdo hoje ¢ recuperar o sentido
da vida: “Diante da constru¢ao historica de uma cultura da violéncia o
desafio da educagao, apos séculos de dominio de tais valores ¢ subverté-
-los e construir uma cultura voltada para a recuperacdo do sentido da vida.
Tudo a mais sera resultado disso”. (MENDONCA, 2009, p. 50).

Neste sentido, “aqui a relacdo dialogica, em suas dimensdes privada
e politica, antes que ser essencialmente violenta €, na verdade, uma tra-
vessia em dire¢do ao outro, ocorrendo no sentido de olhé-lo como igual
em sua condi¢cao humana e sacralidade.” (Ibid., p. 51). Dessa feita “aquele
que, sendo ou ndo meu adversario, compartilha comigo uma raiz funda-
mental, que ¢ a humanidade. Aquele pelo qual tenho responsabilidade”.
(Ibid., p. 51).

O desafio da educacdo devera ser um sinal de esperanca em um
mundo marcado pela indiferenca, pelo 6dio, pela falta de referéncias e
auséncia de valores que edifiquem o carater de criangas e jovens. “Educar,
pois, em tempos sombrios € marcados pela barbarie exigird um campo
germinado por essa espécie de esperanga”. (Ibid., p. 56). Isso s6 pode
acontecer, diria Buber, numa parceria viva, ou seja, “quando numa situa-
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¢do comum com o outro me exponho vitalmente a sua participagcdo nessa
situacdo como realmente sua” (BUBER, 1982, p. 148).

Consideracoes Finais

Ao refletir sobre a escola, Moacir Gadotti sentencia que “ja falamos
muito mal da escola [...] precisamos falar mais e melhor de nossas esco-
las, de nossa educagdo” (GADOTTI, 2007, p. 11). Em seu entendimen-
to, com o qual comungo, os professores sdo sempre apontados como um
dos culpados dos multiplos problemas vivenciados na institui¢ao escolar.
Sem negligenciar os problemas e conflitos que inevitavelmente surgem no
ambiente educacional, como os que foram explicitados pelos relatos dos
educadores entrevistados neste trabalho, concordamos com as ideias de
Gadotti, o qual diz que:

Mas € na escola que passamos os melhores anos de nossas vidas, quan-
do criangas e jovens. A escola ¢ um lugar bonito, um lugar cheio de
vida, seja ela uma escola com todas as condi¢des de trabalho, seja ela
uma escola onde falta tudo. Mesmo faltando tudo, nela existe o essen-
cial: gente. Professores e alunos, funcionarios, diretores. Todos tentan-
do fazer o que lhes parece melhor. (2007, p. 11).

Uma das conclusdes que foi obtida por meio de nossa investiga-
¢do ¢ a de que, ao longo do tempo, mais precisamente com o advento do
mundo moderno, produziu-se uma cren¢a desmesurada no poder da razao.
Nao obstante, o progresso da ciéncia ndo conseguiu dar conta do campo
de compreensdo da realidade do homem. Criticos como Buber e Marcel
apontam que tal cren¢a no poder da razdo e na supremacia da ciéncia
provocou uma verdadeira coisificacdo do ser humano, cujas relagdes sao
mediadas pelo calculo, pela racionalidade instrumental, tal como diag-
nosticado por Weber. Apesar desse tipo de relagdo ndo ser um mal em si,
sempre existird a possibilidade de o ser humano deixar-se dominar exclu-
sivamente por esse tipo de relacdo. Ai sim, passard a ser um mal.

Afirmamos, portanto, que ¢ quando ha o predominio desse tipo de
racionalidade em nossas relagdes interpessoais que germina a violéncia.
Esse fato ndo exclui a educacdo em tempos modernos. Assim, o predomi-
nio da relagdo Eu — Isso atua de maneira sutil em nossas escolas, as quais
estdo permeadas por uma visdo mercadologica de educacdo, que incita a
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competicdo, ao calculo, a padroniza¢do do ser humano, a indiferenca etc.
E em meio a perda de sentido da vida e a rendigdo do homem 4 esfera da
relacdo instrumental, ou nas palavras de Buber, a relacdo Eu — Isso, que a
nossa educacao nos dias atuais esta inserida.

Porém, a vida ¢ essencialmente incerteza e risco, € o0 homem, igual-
mente, um projeto em aberto; logo nao ¢ algo fechado, mas dinamico e
artifice do proprio projeto. Muitas vezes seduzidos pelas multiplas pro-
messas do mundo moderno, fazemos escolhas inadequadas e cometemos
alguns erros graves, no que tange a projecao e realizagdo de nosso ser, 0s
quais tendem a apagar o ultimo feixe de luz da esperanca que carregamos
com nossos sonhos e projetos, abandonando-nos no desespero. Entretanto,
na vida podem surgir momentos singulares em que ela parece iluminar-se,
revelando-nos que ainda existe um sentido. Esses momentos preciosos,
que se encontram na esfera do dialogo buberiano, reacendem a chama da
esperanca, tal como defendida por Marcel, iluminando a nossa existéncia.
E por meio de tais vivéncias concretas que sdo construidos os sentimentos
de esperanga por parte dos educadores em suas relagdes interpessoais no
ambiente escolar violento.

O papel do educador pode ainda ser prejudicado por meio da me-
diacao das instituigdes, mais precisamente em decorréncia da tensao exis-
tente entre instituicao e pessoa. Ao distinguir as relagdes interpessoais das
relacdes institucionais, Ricoeur (1968) nos adverte que quando uma ins-
tituicdo se sobrepde e impde o papel social, € impossivel o encontro entre
pessoas, ¢ dificil agir como proximo, nao contribuindo para a personali-
zagao da pessoa. Contudo, as instituigdes e as pessoas que se encontram
nelas podem proporcionar o encontro € desencontro, em uma dialética do
socius € do proximo.

O viver bem ndo se limita as relacdes interpessoais, mas estende-se
a vida nas institui¢des. E nessa perspectiva que concluimos que a tensao
existente entre institui¢do e pessoa se confirma em nossa analise empirica,
mas nao ¢ o fim de tudo. Em épocas como a nossa, ¢ imprescindivel reco-
nhecer que “o sentido final das instituigdes € o servico que por intermédio
delas se presta as pessoas; se ninguém ha que tire delas proveito e cresci-
mento, elas sdo vas”. (RICOEUR, 1968, p. 111). Assim, por mais dificil
que seja, o papel do educador diante do reconhecimento da existéncia
dessa tensdo serd o de ser um samaritano, movido pela compaixao pelo
outro; assumindo uma postura dialégica, tendo, em decorréncia disso, um
minimo de abertura para que seja possivel a vivéncia da relagao Eu — Tu,
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relacdo em que vejo o0 outro como pessoa, como proximo.

Devemos reconhecer que, de fato, a realidade imediata de nossa
educacdo nos dias atuais inclina educadores e pesquisadores a uma visao
pessimista. Todavia, a contrapartida também existe. H4 uma luz no fim do
tunel. Existe esperanca em meio ao desespero. Ha relagdes interpessoais
portadoras e, acima de tudo, construtoras do sentimento de esperanga em
nossas instituigdes escolares. H4 o amor ao proximo para além da funcao
social que os professores e demais profissionais inevitavelmente possuem.
Sabias sdo as palavras de Mendonga (2009, p. 48), ao afirmar que “a edu-
cacdo, digna desse nome, para usar outra expressao cara a Buber, exige
esperanca em meio a dor. Nesse sentido, o papel do educador e da educa-
¢do em meio a esperanga “¢ recuperar o sentido da vida”. (MENDONCA,
2009, p. 50).

Como falar entdo de esperanca no clima da finitude essencial e co-
natural ao homem? Marcel nos aponta a dialética da esperanca e do deses-
pero. Em seu entendimento, o filésofo afirma que desespero e esperanca
caminham de maos dadas no ponto tangencial em que esperar, no sentido
pleno, pressupde a consciéncia permanente do risco existencial. Assim,
nao existe esperanga a nao ser onde encontramos a tentagao do desesperar.
Marcel vai ainda mais além, segundo ele “A esperanca so € possivel num
mundo em que hé lugar para o milagre”. Contextualizando para a reali-
dade do papel do educador em meio a esperanca, o milagre ¢ o desafio
cotidiano langado a face de todo o homem e, em especial neste trabalho,
a todo educador que vem a este mundo, prenhe de possibilidades de ser,
cujo fazer € o seu ser.

Portanto, como vimos, ¢ a esperanca que rege o sentido de edu-
cacdo defendido por Buber e disseminado neste trabalho. E na vivéncia
de relagdes dialdgicas, em nosso cotidiano, na relagdo com o outro, que
surge o sentimento de esperanca, o qual orienta e impulsiona o educador
a ndo desistir do papel impar que lhe cabe. Sentimento que faz com que o
educador ndo tenha certeza alguma, mas que, por outro lado, também nao
o coloca em duvida. A esperanga pde o educador em caminho, rumo ao
mistério que ¢ o ser humano.
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Capitulo 3 - Os Tedricos da Filosofia do Didlogo: Algumas reflexdes
sobre a construcio de uma ética da alteridade e suas implicacoes
na educacao

Joana D’Arc do Carmo Lima'

cenario econdmico mundial do pos-guerra determinou mu-
dangas significativas no contexto social, afetando principalmente as rela-
¢oOes inter-humanas que se estabelecem num mundo globalizado.

O momento atual, conforme ja denunciado por Jameson (2007) ¢
caracterizado pelo excesso de superficialidade e pela falta de profundida-
de, principalmente no que diz respeito a valores morais, estilos de vida e
formas de relacionamento, aspectos esses que influenciam significativa-
mente na subjetividade das pessoas. Jameson ainda chama atengao para
outro ponto fundamental nesse contexto de superficialidade, por ele deno-
minado de “esmaecimento do afeto na cultura pos-moderna”, o qual enfa-
tiza o uso da imagem como um simulacro (na concepc¢ao de Boudrillard
/1981), ou seja, como uma alucinagdo da realidade, em que a imagem da
pessoa se “coisifica”. Entdo, € nessa condi¢ao que o individuo comprome-
te sua identidade e suas relagdes sociais.

O panorama social que se descortina na atualidade ¢ marcado pela
crenga na ciéncia como resposta para todas as duvidas e incertezas e pelo
seu uso racional e instrumental como fundamento de todo conhecimento
humano. E a partir dessa perspectiva que a educagio passa a ser objeto de

1 Doutoranda em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Para, Mestre em Administragao de Recursos
Humanos pela Universidade da Amazénia e Psicéloga Voluntdria do Projeto de Extensdo Universitaria “Pere-
grinos da Paz”, da UFPA. Email: ldarc@ig.com.br.
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reflexdo neste texto, considerando o pensamento de alguns tedricos que
ofereceram grandes contribuig¢des para o desenvolvimento de uma visao
de educacao mais humanista.

A tarefa de revisitar filosofos como Levinas e Buber ¢ de funda-
mental importancia para a educagdo, em decorréncia do quadro descrito
acima. A compreensao de tais teoricos podem langar novas luzes sobre
esse campo de conhecimento. Assim, num primeiro momento, a filosofia
de Levinas podera contribuir para reflexdes sobre a filosofia do “rosto”
ou do “encontro”, que fundamenta as relagdes de alteridade vivenciadas
no campo pedagdgico. Além desse tedrico, Buber também oferece impor-
tante contribuicdo ao definir a relagdo “Eu — Tu” como a base do didlogo
inter-humano e que constitui o cerne do ato educativo.

Paulo Freire ¢ o ultimo tedrico revisitado neste texto, pois, apesar
de apresentar diferengas tedricas significativas em relacdo aos autores ja
citados, ele propde uma pedagogia da a¢ao baseada no didlogo intercomu-
nicativo e fundamentado na a¢do do educando, enquanto elemento ativo
no processo pedagogico.

A Constituicao da Alteridade em Levinas

Em seu texto “Totalidade e Infinito”, Levinas critica a filosofia oci-
dental por considera-la uma ontologia ao pretender reduzir o outro ao
mesmo. Essa redugdo produziu a totalidade/identidade em que o “mesmo”
¢ o abrigo do “outro”, sendo que essa relagdo ¢ marcada pela posse, em
que a identidade do “Outro” fica reduzida a identidade do “eu”, como foi
declarado em seu texto:

A partir do momento em que se disse que a razao soberana apenas se
conhece a si propria, que nada mais a limita. A neutralizacdo do Outro,
que se torna tema ou objeto - que aparece, isso €, se coloca na clarida-
de - ¢ precisamente a sua redugdo ao mesmo.(LEVINAS, 1980, p. 31).

Sendo assim, Levinas tem o entendimento de que a filosofia do Oci-
dente representa o pensamento de que toda a exterioridade do saber esta
presente na consciéncia. Dessa forma, o ser fica aprisionado ao campo
do conhecimento, perdendo, assim, sua alteridade e nao conseguindo in-
teragir com a exterioridade. Levinas utiliza o conceito de “Il y a” para

2 O termo “Il y a” significa na ética de Levinas o “haver”, o que se da existindo e representa o fendmeno do ser
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designar a centragdo do eu, a ndo saida para o outro, que pressupde um
ndo sentido.

Essa subjetividade fechada no si mesmo, solitaria, leva-nos a ima-
néncia e ndo a transcendéncia, que implica separagdo entre 0 mesmo € o
outro, permanecendo afastada do pensamento como saber. Assim, o senti-
do auténtico da vida fica afastado e também se perde o sentido do humano.
Levinas entdo, a favor de uma filosofia da justica, busca ressignificar a
ética como o sentido do humano ao realizar essa critica a filosofia do Oci-
dente, que considera como uma filosofia do poder que somente reforca a
violéncia ao tematizar o Outro, ja que o Ser ¢ algo impessoal, que ndo tem
“rosto”, que ndo abre espago para a €tica.

Na filosofia levinasiana, a ideia do Infinito designa uma relagao com
0 ser que consegue manter a sua exterioridade em relagdo ao ser pensan-
te. A ideia de infinito representa o “eu penso mais do que pensa”. Sendo
assim, ela ndo pode ser pensada como objeto, pois o infinito ¢ o Outro
dissociado do Mesmo, ¢ o Outro Absoluto. O Outro, na sua alteridade,
contrapde-se a0 mesmo, colocando em xeque o seu poder de poder.

Na primeira parte do texto “Totalidade e Infinito”, Levinas trata da
separacao entre o Mesmo e o Outro. Nessa ruptura, o ser ¢ absoluto na
relacdo, aprisionando o sujeito como objeto do conhecimento e fazendo
com que ele perca sua identidade. Entdo o Mesmo, sem ter a autonomia
de transformar o Outro em objeto de posse, constitui-se como psiquismo.
Dai surge a necessidade da “evasdo’, ou seja, sair do Eu dominador que
reduz tudo ao si mesmo, desconsiderando toda diferenca e seguir em bus-
ca da diferenciagdo ¢ do acolhimento ao Outro como fonte de alteridade.
No dizer de Levinas:

E preciso..., defender a tese inversa: a relagdo entre Mim e o Outro
comega na desigualdade de termos, transcendentes um em relagdo ao
outro, onde a alteridade ndo determina o outro formalmente como a
alteridade de B em relag@o a A que resulta simplesmente da identidade
de B, distinta da identidade de A. A alteridade do outro, aqui, ndo re-
sulta sua identidade, mas constitui-a: o Outro ¢ Outrem. (LEVINAS,
1980, p. 229)

Resumindo, ¢ a partir da ideia do infinito que Levinas propde a eva-
sdo do pensamento como saber e considera que a ideia da divisdo entre o

r

“Mesmo” e 0 “Outro” é o fundamento para a constru¢ao de uma ética da

impessoal, do nao sentido.
3 Em Levinas o conceito de “evasio” tem o sentido de sair de si, fugir de si representa o desejo do Eu de quebrar
o acorrentamento do “Si mesmo” e ir em dire¢ao ao Outro, ir ao encontro do Outro.
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alteridade.

A ideia de Infinito, ao produzir a ruptura entre 0 Mesmo e o Outro,
constitui a relacdo humana como uma ligacao ética. Essa relagdo ¢ discur-
so, representa a relagdo do Mesmo ao Outro como forma de acolhimento
deste.

Essa relacao, marcada pela diferenga entre os interlocutores, ¢ tam-
bém relag¢do de linguagem que supde separacdo entre 0 Mesmo e o Outro.
Sendo assim, para Levinas, a linguagem se constitui na interacdo sujeito
— objeto, por ter a capacidade de revelagdo do Outro. Entdo, mediante tal
fato, Levinas declara que a linguagem terd a funcdo de se “encontrar em
uma relacdo com uma nudez livre de toda forma, mas que tem sentido em
si mesma. Tal nudez € o rosto” (1980, p. 161).

Vale ressaltar aqui que a relacao ética ¢ designada alteridade porque
¢ assimétrica, ou seja, € uma relacao desigual, na qual ndo ocorre a reci-
procidade. Dessa forma, sou responsavel pelo Outro mesmo sem esperar
a reciprocidade.

Levinas, em seus textos, denuncia o fato de o pensamento ocidental
estar dominado pela totalidade e que esta constitui impedimento para a re-
alizagdo da alteridade, pois o Outro resiste a totalizagao do Eu e da razao,
que, caso contrario, se constituiria em violéncia, numa filosofia do poder,
como ele mesmo declara:

A posse ¢ 0 modo pelo qual um ente, embora existindo, ¢ parcialmente
negado. Nao se trata apenas do fato de o ente ser instrumento e utensi-
lio — quer dizer meio; ele ¢ também fim — consumivel, é alimento e, no
g0zo0, se oferece, se d, depende de mim. A visdo, com certeza, mede o
meu poder sobre o objeto, mas ele ja é gozo. O encontro com outrem
consiste no fato de que, apesar da extensdo da minha dominacao sobre
ele e de sua submissdo, ndo o possuo. Ele ndo entra inteiramente na
abertura do ser que j& me encontro como no campo da minha liber-
dade. Nao ¢ a partir do ser em geral que ele vem ao meu encontro.
Compreendo-o a partir da sua histoéria, do seu meio, dos seus habitos.
Nao posso nega-lo parcialmente, na violéncia aprendo-o a partir do ser
e possuindo-o. Outrem ¢ o inico ente cuja negagdo ndo pode anunciar-
-se sendo como tal: um suicidio. Outrem ¢ o Ginico ser que posso querer
matar. (1993, p. 31).

Sendo assim, a ideia da filosofia do rosto em Levinas diz respeito
a forma com o Outro se apresenta na relagdo, pois, como o rosto ndo ¢
tematizado, ele foge da percepcdo dos sentidos, ndo se limita a forma
plastica. O rosto mantém, por meio da linguagem, uma relagdo de alteri-
dade que nao se reduz ao Mesmo, a posse, a uma totalidade. O rosto nao
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se deixa capturar pela consciéncia, ele representa uma resisténcia ética,
uma resisténcia a totalidade. E, nessa recusa de tornar-se objeto de uma
consciéncia, ele expressa o seguinte: “tu ndo mataras”.

Mediante tal afirmativa, surge a responsabilidade pelo outro. Res-
ponsabilidade ética a qual ndo se pode recusar e para a qual nao posso
esperar a reciprocidade. A relacao ética precede a tudo, como principio
que impede a impessoalidade. A ética em Levinas ¢ uma questao de huma-
nidade, ela s6 se constitui a partir da alteridade. Para esse teorico, a ética
¢ um dever ser, que precede inclusive a moral.

No texto “Outramente que ser, ou mais além da esséncia”, Levinas
trata da relacdo “Eu — Outro” para se referir ao tema da justica e usa,
entdo, o termo proximidade, fraternidade, para designar o terceiro como
elemento de ligacdo entre responsabilidade e justica. Dessa forma, por
meio da proximidade, o Eu entra em relagdo com o Outro, sem estabele-
cer nenhuma forma de poder. Para Levinas, o rosto do Outro conclama ao
consentimento, a responsabilidade que ndo ¢ somente para com o Outro,
mas que vai além e inclui o proximo, o Outro do Outro, ou seja, o terceiro
e, assim por diante, envolve a responsabilidade do Eu por todos os outros,
que se constituem como terceiros, sendo que, em todas as situagdes, a res-
ponsabilidade surge como consequéncia da ética da alteridade.

A originalidade do pensamento de Levinas estd no fato de ele des-
tacar a necessidade de que o eu reconstrua a sua subjetividade, a sua in-
dividualidade, mediante ao apelo do Rosto do Outro, rompendo com o
isolamento do Ser-em-si-mesmo e respondendo ao apelo de solidariedade
do Ser-para-com-todos.

E a partir dessa ideia que surge a no¢do de justica em Levinas, uma
vez que, para esse autor, a Justi¢a consiste no meu conhecimento da res-
ponsabilidade pelo outro que expressa “tu ndo mataras”, pois a relagdo
entre 0 mesmo e o outro pressupde a desigualdade, ja que na relacio o Eu
desconhece o Outro. Entdo a nogao de justica surge a partir da transcen-
déncia que pressupde abertura para a alteridade, em que me torno respon-
savel por outrem, mesmo reconhecendo sua diferenca.

Desse modo, o processo de compreensao de uma pessoa pressupde
o falar-lhe. A simples existéncia de outrem ja implica aceitagdo da sua
presenga. O Outro que se aproxima do ser chega sempre de forma ines-
perada, sem que se possa negar sua presenca e esse sentido encontra-se
fora da compreensdo intelectual, racional. Isto €, o Outro ndo ¢ apenas
uma representagao mental, uma ideia de “Outro” que ja existe, pois se
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trata do Outro concreto que se encontra, € ndo de uma imagem dele. Ele
surge como uma tomada de consciéncia de que o processo de linguagem
ndo se reduz apenas ao plano da compreensao, mas principalmente como
encontro, como apari¢ao do rosto.

Levinas considera que a responsabilidade na ética da alteridade nao
representa uma forma de poder nem depende de uma justificagao legal,
mas que se origina de um desejo metafisico que direciona o Eu a sair de
si-mesmo e prosseguir em direcdo ao Outro. Esse movimento de aber-
tura em dire¢@o ao outro representa o desejo levinasiano, que ele traduz
pela ideia do infinito, uma vez que ¢ pela presenga do rosto do Outro que
o desejo ético ¢ despertado, ao reconhecer o Rosto como absolutamente
Outro.

Face ao exposto, € possivel depreender que aqui se encontra o as-
pecto central da ética levinasiana, ou seja, a Etica da alteridade, em que
ele procura demonstrar que a ética ¢ o ponto de partida de toda filosofia,
que ela representa um imperativo que vem do Eu por meio do encon-
tro face a face. Essa ética representa a possibilidade de o humano ser
pensado a partir do encontro com o Outro, da sua disponibilidade para o
desconhecido, principalmente, para o que ele apresenta de desigual, de
diferente, mas que ¢ tdo digno de respeito quanto o eu, exatamente pelas
suas particularidades, da abertura para essa relacdo que pode gerar medo e
incertezas, mas que representa a abertura para a alteridade do outro, para a
multiplicidade do humano. Para Levinas, ¢ na pluralidade da relagdo com
Outrem que a filosofia reencontrara o sentido do humano e acharé respos-
ta para todos os questionamentos do homem.

Buber e 0 Caminho da Educacio para a Alteridade

No livro “O que é o homem?”, Buber trata do caminho da educagao
espiritual, porém ¢ possivel correlacionar tal tema com a educac¢ao em ge-
ral, que ¢ oferecida aos alunos e que também se reflete na forma como os
educadores se posicionam diante do mundo. Buber, no texto em questao,
utiliza a cultura judaica de sua formacao (Hassidismo) para refletir sobre
aspectos importantes da vida cotidiana a partir das seguintes tematicas: A
autocontemplagdo; O conhecimento Especifico; Determinag¢ao; Comecar
consigo; Nao se preocupar consigo € Aqui onde se esta.

A ““autocontemplacdo” refere-se a uma tomada de consciéncia dian-
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te da existéncia humana, dos seus atos, do que se esta buscando e da im-
portancia de se oferecer uma abertura para o cuidado da vida espiritual,
da responsabilidade assumida com nossas vidas e com o direcionamento
dado a ela, pois € essa abertura para a reflexdo que possibilita o didlogo
intercomunicativo, fundamental no trabalho do educador.

Buber indica com a tematica “O caminho especifico” que cada ho-
mem faz um percurso original e proprio no sentido de orientar sua vida,
principalmente no aspecto espiritual. Ele reafirma que os homens sao de-
siguais em sua esséncia e que somente se igualam na busca do Absoluto,
porém Buber ainda assegura que ¢ nessa diferenca que se revela a autén-
tica humanidade do ser. Desse modo, nesse tema reside o cerne da alte-
ridade, pois € na convivéncia com os desiguais que o homem encontra o
proprio caminho, ou seja, passa a conhecer sua verdadeira esséncia. Nes-
se aspecto, ¢ conveniente citar Paulo Freire, quando em seu texto afirma
“Caminheiro, ndo existe caminho, o caminho se faz ao andar”( 2005, p.
58). Esse trecho reflete o verdadeiro sentido das praticas educativas, ndo
de estabelecer formulas, mas de fornecer orientacdo e pistas, objetivando
que o educando sinta-se motivado para empreender sua propria caminha-
da na busca do seu desenvolvimento integral como ser humano.

O terceiro tema proposto por Buber ¢ a “Determinagdo”, aspecto
que revela a capacidade do homem de superar seus desejos e vontades e
perseverar na busca de um objetivo maior. Buber utiliza um conto hassi-
dico para demonstrar a fragilidade da alma na determinagdo do agir huma-
no. Ele ressalta que nem todos os homens conseguem manter uma unifica-
¢do entre desejo e acao (condicao que seria ideal). Porém, aqueles que nao
foram agraciados com esse dom devem persistir no sentido de buscar um
equilibrio entre suas forgas e fraquezas espirituais, para que possam obter
éxito em seus objetivos. Sendo assim, a partir do texto de Buber, pode-se
compreender a importancia da tarefa do educador no sentido de contribuir
para que seus educandos possam realizar tais reflexdes e, assim, possam
se empenhar na busca de seu processo de amadurecimento moral, espiri-
tual e educacional, objetivando uma integracao entre tais esferas.

“Comecar consigo” ¢ uma tematica fundamental apontada por Bu-
ber, porque trata da origem dos conflitos interpessoais e da necessidade
de o individuo refletir sobre ele mesmo, no dizer de Buber, o “por-se em
ordem” e reconhecer a sua grande parcela de contribui¢do na origem dos
conflitos, ja que sdo os conflitos internos que causam os externos, princi-
palmente aqueles que decorrem da falta de coeréncia entre “pensamento,
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palavra e a¢do”, que, de acordo com o autor, pode ser expressa na seguinte
contradi¢do do homem nas suas relagdes com outros, nas quais, em geral,
ele ndo fala o que pensa nem faz o que fala. Entdo o papel do educador
também deve ser o de incluir, nas propostas curriculares, momentos de
reflexdo sobre essas questdes para seus alunos, de modo que se possa tra-
balhar a sua formagao integralmente.

Outro ponto importante recomendado por Buber ¢ o “Nao se preo-
cupar consigo”. A ideia nessa temadtica ¢ que o homem encontre o verda-
deiro caminho que lhe ¢ designado pelo transcendente, considerando-se
que cada homem ¢ parte da criagdo divina e que, portanto, sua missao
terrena deve ser a busca da sua reintegragdo a obra de Deus, por meio da
identificagdo do proprio caminho para atingir tal finalidade. A tarefa do
educador, nesse aspecto, deve ser a de procurar instigar nos educandos
o sentido da reflexdo e da busca por esse caminho, evitando o uso das
teorias educacionais que oferecem formulas prontas e certezas inquestio-
naveis e estimulando o exercicio do sair de si e ter o mundo como foco.

A ultima tematica citada por Buber ¢ “Aqui, onde se esta” que se
refere a importancia de o homem valorizar a sua propria existéncia como
fonte de suas realizagdes, pois, as vezes, o homem idealiza grandes con-
quistas e aspiragdes como forma de autorrealizagao e nem sempre conse-
gue atingir a satisfacdo pessoal. O essencial ¢ a valorizagdo da existéncia
e de cada “encontro” com todas as criaturas da terra, como forma de sa-
cralizar tal momento e dar sentido a vida. Nesse aspecto, Buber acredita
em que “Deus quer chegar ao mundo, mas Ele quer chegar a ele por meio
do homem”( Buber, 1949, p. 56).

Por meio da abertura para o didlogo que ¢ possivel estabelecer com
o Outro (levinasiano), ¢ que se pode exercer o verdadeiro “encontro”, que
ndo € somente com outro ser, mas principalmente com o si mesmo e com
o transcendente. Entdo esta seria a grande missdo do educador: trabalhar
“aqui” onde ele se encontra, seja na escola, na igreja, na empresa, em
qualquer lugar em que o educando se permite o processo de abertura e de
dialogo de forma auténtica, pois essa € a esséncia verdadeira do homem.
Vivenciar na relagao pedagdgica tais momentos de abertura e de troca
representa o que Buber considera como o inicio do caminho espiritual do
educando.
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A Constituicio da Alteridade e a Pedagogia Dialdgica

Para Paulo Freire, o homem social ¢ fruto de um processo de trans-
formacgao que ¢ historico e cultural, pois a formagao da consciéncia huma-
na ocorre em concomitancia com as experiéncias que o individuo realiza
por meio das relagdes e inter-relagdes que estabelece no meio social.

A proposta politicopedagogica de Paulo Freire considera que a re-
alidade esta em constante processo de mudanga. Sendo assim, para esse
autor, o0 homem reafirma sua condi¢do historica de estar constantemente
em transformagdo, de ser inacabado, por estar situado num mundo em
construgdo; que esta, porém, em continuo processo de abertura, em que a
intercomunicabilidade é o fundamento da acdo humana no mundo.

A ideia do autor em questdo ¢ a de que o ser humano ndo esta “so-
bre” ou “dentro” do mundo, mas “com” ele, pois, ao agir no mundo, o
homem o transforma e ¢ também transformado por ele. Dessa forma, o
mundo se volta problematizado para o homem.

Para Paulo Freire, a pratica do didlogo representa a esséncia da edu-
cacdo enquanto ato de reflexdo critica sobre a realidade. No seu entendi-
mento, o didlogo ndo se impde, ndo manipula, ndo rotula, ao contrério,
ele busca a superacdo da violéncia expressa por meio dos métodos de
opressdao humana, ele surge como pratica da liberdade, como meio de se
reafirmarem as praticas de alteridade, que sdao o fundamento da vida ética,
como no dizer desse autor:

somente na comunicagdo tem sentido a vida humana. Que o pensar do
educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar dos
educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na interco-
municagdo (1991, p. 60).

Dessa forma, pode-se compreender que o didlogo, enquanto fend-
meno humano, fundamenta-se na palavra, que ¢ sempre comunicacdo que
se funda na colaborag@o e que tem o compromisso com a liberdade das
pessoas oprimidas, ¢ calcado na intercomunicacdo dos homens, mediati-
zados pela realidade. A colaboragdo ¢ uma exigéncia da Teoria Dialdgica,
os sujeitos didlogos se voltam para a realidade problematizada, que os
desafia para transforma-la, por meio da realizacdo de uma andlise critica
sobre o problema em questao.

Paulo Freire conceitua assim o didlogo:
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O que é o dialogo? E uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de
uma matiz critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da
humildade, da esperanca, da fé, da confianga. Por isso, s6 o didlogo co-
munica. E quando os dois polos do didlogo se ligam assim com amor,
com esperanc¢a, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de
algo. Instala-se entdo, uma relagdo de simpatia entre ambos. So6 ai ha
comunicagdo. (1997, p. 115).

O autor ainda acrescenta que o didlogo pressupde um conjunto de
valores que sdo imprescindiveis para a sua ocorréncia, pois essa pratica
se materializa em atos de amor, de humildade, de fé, de confianca ¢ de
esperanga.

O didlogo pode ser interpretado como ato de “amor” porque nao se
restringe a interesses pessoais, mas faz parte do processo de humanizagao
do mundo, por meio do compromisso de criagdo e recriagdo que envolve
o ato de transformacao e emancipacao do homem. Esse valor impde ainda
o chamado da responsabilidade pelo mundo, que ¢ inerente a0 homem
enquanto ser historico.

A “humildade” ¢ um elemento importante na postura dialdgica por-
que exige das pessoas a percepcao da horizontalidade que perpassa a ne-
cessidade da intercomunicagdo. A partir da humildade, podem-se cons-
truir relagdes de igualdade com autenticidade.

A “f€¢” nos homens ¢ fundamental para o estabelecimento de um
dialogo verdadeiro, por meio do qual as pessoas possam interagir, acre-
ditando na sua capacidade de transformacao e liberdade de agdao. Nesse
sentido, a fé ¢ considerada como um dado “a priori” do didlogo.

Outro valor importante ¢ a “confianca” nos homens. Ela se afirma
como uma experiéncia posterior ao didlogo e surge como consequéncia de
uma relagdo em que se busca verdade e coeréncia na comunica¢do. Onde
existir confianga, as pessoas estardo livres de preconceitos na relagao.

A vida com “esperanca” ¢ a base do didlogo e do otimismo que im-
pulsionam a consciéncia do ser. A esperanca pressupde o “com’ da intera-
¢do humana, com outros homens em busca permanente, pois, no dizer do
autor: “ndo ¢ possivel buscar sem esperanga; nem, tampouco, na solidao”
(FREIRE, 1997, p. 87).

E importante que se ressaltem nessas consideragdes os elementos
que compdem o didlogo, bem como o papel da “escuta” e o da “fala” no
processo da comunica¢ao humana. A propria condi¢ao da abertura para o
didlogo pressupde o exercicio do siléncio, pois € ao escutar o outro que
se aprende a falar “com” ele e ndo “a” ele. Assim, dialogar ¢ aprender a
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conviver com as diferencas: “Se a estrutura de meu pensamento € a Gnica
certa, irrepreensivel, ndo posso escutar quem pensa e elabora seu discurso
de outra maneira que ndo a minha” (FREIRE, 1997, p. 136).

Paulo Freire também acrescenta a “colabora¢ao” como um dos as-
pectos fundamentais da pratica dialogica, considerando-se que colaborar
¢ trabalhar em conjunto, ndo ¢ uma experiéncia isolada, mas em parceria
com outros: solidaria. E uma atividade vivenciada com outros por meio
da comunicacao.

As colocagdes acima, realizadas por Freire, sobre a dialogicidade
humana constituem uma importante indicagdo do caminho para a compre-
ensdo do ato educativo como processo transformador do mundo. Freire
destaca a “praxis humana” como a base de sua proposta politico-pedago-
gica. Ela pressupde que a dimensao humana ¢ formada pela capacidade
de acdo-reflexdo. Em um aspecto, a reflexdo induz a pratica, porém em
outro, sendo ela produto da agdo, desenvolve conhecimento critico sobre
o vivido.

Sobre o didlogo, ainda, o autor acrescenta, que este ¢ a busca da vida
empreendida pelos homens enquanto sujeitos que participam ativamente
na constru¢ao do conhecimento:

O eu dialdgico, pelo contrario, sabe o que ¢ exatamente o fu que o
constitui. Sabe também que, constituido por um tu — um ndo eu — esse
tu que o constitui se constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu
um fu. Dessa forma, o ex e o tu passam a ser, na dialética destas re-
lagdes constitutivas, dois fu que se fazem dois eu. (FREIRE, 2005, p.
192).

Consideracoes Finais

Os autores apresentados neste texto, apesar de possuirem linhas de
pensamento semelhantes, em alguns aspectos apresentam divergéncias
teodricas, porém permitem que se estabelecam pontos de reflexdo sobre
a constituicdo do ser, sobre a educacdo e sobre a pratica pedagogica em
geral.

Inicialmente, deve-se ressaltar que Levinas e Buber sdo contempo-
raneos e vém de uma mesma tradi¢do cultural e religiosa, entretanto apre-
sentam diferencas significativas quanto a religiosidade, que influenciou
na constitui¢io de suas filosofias. E conveniente também que se esclarega
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que Paulo Freire, mesmo ndo sendo contemporaneo dos autores acima
citados e tenha como fundamentacdo tedrica uma linha de pensamento
diversa desses autores (marxismo), sua Teoria da acao (cultural) dialdgica
incorporou alguns elementos da relacao dialética “Eu — Tu”, de Buber
e da “filosofia do rosto”, de Levinas, que sdo principios importantes na
construgdo da sua pedagogia.

Paulo Freire apresenta uma proposta politico-pedagdgica basea-
da na concepc¢do de que o real estd em continuo processo de mudanca.
Para esse autor, o educador tem um papel fundamental na formagao dos
educandos por meio do estimulo aos processos de analise e reflexdo que
fornecem as bases para que os educandos desenvolvam sua autonomia
moral e intelectual, por meio da superagao de uma consciéncia ingénua,
baseada nas praticas empiricas da realidade e no desenvolvimento de uma
consciéncia critica calcada na sua capacidade de deduzir, relacionar e de
elaborar sinteses, processo em que o pensamento autdnomo e o dialogo
sdo pontos chave para a transformacao da realidade.

Freire considera que o processo de aprendizagem ocorre por meio
do processo de integracdo entre os homens e com o meio, € que as metas
da educacao devem favorecer uma tomada de consciéncia dos educandos
sobre sua propria dignidade e valores humanos, recompondo sua autoesti-
ma e estimulando sua capacidade criativa.

O ponto de similaridade entre Buber, Levinas e Freire esté relacio-
nado a importancia do didlogo no processo de interagao, que ¢ elemento
mediador da comunicacao no ato de conhecer a realidade. O homem que
conhece atribui valor e significados ao mundo por meio da linguagem,
entdo o ato de dialogar ¢ uma forma de construir sentidos compartilhados.

A diferenca fundamental entre Buber e Freire esta no sentido do di-
alogo, pois no entendimento do primeiro, o didlogo ndo ¢ um instrumento
para um fim, mas um principio para a alteridade, que se da por meio da
relagdo dialogica entre o “Eu” e o “Tu”. A filosofia de Buber nao tem
uma conotac¢do politica, de revolu¢do das massas, como tem a pedagogia
freiriana, que ¢ centrada na transformacao do social e na liberdade do
oprimido. Para Buber, a possibilidade de transformagdo esta na relacao
intersubjetiva, no reconhecimento de que ndo ¢ a forma dada ao didlogo
ou a representacdo dele que assegura a efetividade da comunicagdo, mas
o modo como o “Eu” se relaciona com o “Tu”.

Face ao exposto, pode-se compreender que a educagdo nao deve
ser instrumentalizada ou estar pautada somente em propdsitos politicos.
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O dialogo nao deve ser utilizado de forma mecénica ou como modo de
manipulacdo do outro. Ele pressupde um estar presente na relagdo, uma
abertura para o outro, independente do ntimero de parceiros ou de quem
seja, exercendo assim o sentido de alteridade.

E nesse ponto que ocorre a aproximagao entre Levinas e Buber, pois
o primeiro considera o Outro como um mistério, algo que em sua liberda-
de, ¢ diferenca, e ndo semelhanca; algo que nao pode ser apreendido pelo
Outro e que mantém uma relagdo em que a alteridade € o seu fundamento.

Na obra “Totalidade e Infinito”, o didlogo assume importancia vital,
representa um momento de pensar a educacdo a partir do “encontro” com
o Outro, mas ndo a partir de uma relacao instrumental, pois esse Outro
ndo pode ser objetivado, ja que ele sempre mantém a sua liberdade. De
acordo com Levinas, o Outro ¢ da ordem do infinito, que sempre se opoe
a totalidade.

Nesse sentido, apesar da proposta de Paulo Freire estar baseada no
didlogo, ela difere das ideias de Buber e Levinas quanto a finalidade do
ato educativo, pelo seu carater de instrumentalidade do outro, situacao
em que este nem sempre pode ser reconhecido em sua alteridade, nao
deixando espago para que o didlogo, em sua abertura para o Outro, possa
se estabelecer a partir da palavra principio Eu — Tu.

O desafio que esta proposto hoje aos educadores ¢ a tomada de
consciéncia sobre suas possibilidades e seus limites, no sentido de mudar
a forma como os seres e as coisas sdo apreendidas, pois a partir das ideias
de Buber e Levinas ¢ possivel se chegar a compreensao de que “nao sou
Eu que mudo o Outro, mas ¢ o Outro que se amplia € me leva ao infinito™(
1980, p.182).
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Capitulo 4 - Dialégo para Educacio Existencial do Interhumano:
Estratégias na construcio da paz e a nao-violéncia

Irene de Jesus Silva'

o mundo globalizado, onde as informagdes instantaneas e as
profundas mudangas em nossa sociedade complexa, que para alguns auto-
res se diz pés-moderna, tem afetado diversas culturas em varias areas do
saber humano, para além das relagdes sociais. Nestas esté inserido a edu-
cacdo, com geracao de conflitos, inversdes e até perdas de valores, pro-
piciando o medo, a insatisfa¢do e a inseguranca. Sentimentos traduzidos
em varias formas de violéncia e dominagdes que adentraram as escolas,
afetando educando e educadores como tem mostrado na midia a frequén-
cia destes eventos pelos varios canais de comunicacdo, seja na Amazonia,
no Brasil e no mundo.

Essas mudangas de valores, de comportamentos, de violéncia, que
acontecem de forma sutil, tém fragilizado ndo s6 as escolas, mas também
as nossas familias Atualmente, pessoas cada vez mais vivem indiferentes
em seu mundo individual, lembrado em Baudelaire?, demonstrado em seu
poema “A uma passante” ao substituir o lirismo e a paixdo da poesia por
um olhar exterior em direcdo as multidoes indiferentes das grandes cida-
des, que ndo se preocupam em enxergar as pessoas. Massa humana, sem
historia e sem alma.

1 Doutoranda do Curso de Pés Graduagdo em Ciéncias Sociais — Antropologia/UFPA. Mestre em Enfermagem,
E(I)EHA?I];II{ .UFR]J. Docente do Curso de Graduagdo em Enfermagem/UFPA, Brasil. E-mail: irenej_silva@yahoo.

2 BENJAMIN, Walter. Sobre alguns temas em Baudelaire. In: OS PENSADORES: Benjamim, Adorno, Horkei-
mer, Habermas. Sao Paulo: Abril Cultura, 1980. p. 28-56.
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Assim, as relagdes instrumentais, vivenciadas em meio a violéncia,
nos levam a reflexdo sobre as relagdes que permeiam a educagdo e nos
fazem remeter nos limites deste estudo a busca do sentido humano, para
a compreensao da educacao voltada a antropologia do inter-humano, na
dimensao de sua totalidade.

Desta forma este trabalho tem como objetivo abordar algumas
ideias dos filésofos como Buber ¢ Levinas para uma educacao compro-
metida com a existéncia humana tendo o didlogo com possibilidade de
compreender o outro, o humano, através de sua historicidade, com vistas
a uma ¢ética da alteridade. Por outro trazemos também Paulo Freire nesta
aproximacao dialdgica da alteridade a partir da sua concepgao de educa-
¢do como pratica libertadora.

O Sentido do Inter Humano: A ética da alteridade na educacgao

O tema sobre educagao, suas relacoes entre educadores e educandos,
evidenciam complexos e variados mecanismos de construcao de poder,
0s quais nos permitem captar condi¢cdes de vulnerabilidade implicitas na
realizagdo desse empreendimento que se pretende coletivo, experenciado
em ambiente onde a exigéncia ética ¢ uma questao irrenuncidvel especial-
mente em nossas escolas que s6 podem ser compreendidas pela luz das ci-
éncias humanas, através das lentes da compreensao e da responsabilidade.

Para este empreendimento, no dizer de Gadamer?, sobre o problema
da consciéncia histdrica, que as ciéncias humanas contribuem para a com-
preensdo que o homem tem de si mesmo, embora nio se igualem em ter-
mos de exatiddo e objetividade, e se elas assim o fazem ¢ porque possuem
fundamento nessa compreensdo. Por sua vez, Gadamer®, evidencia-se o
papel da tradicdo, que o conhecimento histérico e a epistemologia das
ciéncias humanas compartilham com a natureza da existéncia do homem.
Diz que os pré-conceitos que nos dominam comprometem o reconheci-
mento do passado histérico. Mas que:

Sem uma prévia compreensao de si, que ¢ nesse sentido um pré-con-
ceito, e sem a disposi¢ao de uma autocritica, que ¢ igualmente fundada
na nossa autocompreensao, a compreensao historica nao seria possivel

3 GADAMER, Hans-Georg. O Problema da Consciéncia Histdrica. 3. ed. Rio de Janeiro: FGV, 2006. p. 13
4 . Verdade e Método. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002.
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¢ nem teria sentido.’

Portanto, ¢ somente através dos outros que adquirimos um ver-
dadeiro reconhecimento de nés mesmos, pois todo encontro, significa a
“suspensdo” de nossos pré-conceitos, seja o “encontro” com uma pessoa
com quem aprendo a minha natureza e os meus limites, seja com uma obra
de arte, ou com um texto.

Encontramos em Buber, o horizonte ontologico da relagio Eu-Tu
que fundamenta a ética inter humana, sendo por exceléncia o campo da
dialogia. E s6 no encontro dialégico, que o Eu e o Tu podem se encontrar
frente a frente, uma vez que esses pares mediam-se pela reciprocidade e
simultaneidade.

O Tu se revela no espago, no face a face exclusivo, no qual tudo
mais parece como cenario. Ele se revela no tempo, no sentido de um even-
to plenamente realizado. O tempo em que se vive em um instante. O tu se
manifesta como aquele que simultaneamente exerce e recebe a acdo, pois
na sua acao com reciproca, com o EU, ele ¢ o principio e o fim do evento
da relacao®.

O filésofo do dialogo desejava mostrar caminhos para a existéncia,
exigindo a destrui¢do das distancias através da encarnagdo do Eu-Tu, e
Von Zuben, esclarece que:

O caminho ndo ¢ tragado a partir de um mundo conceitual de abstra-
¢des, indcuo ¢ vazio. Ele surge de experiéncias vividas na concretude
existencial de cada ser humano. Nao ¢ um constructo tedrico, forjado
para o bem de uma causa, de uma doutrina polemizaste, mas ¢ um
verdadeiro existencial.”

Na dimensdo hermenéutica de sua obra sobre a Biblia e sobre o ju-
daismo faz de Buber um dos pilares que sustentam a evolu¢ao contempo-
ranea da reflexdo teoldgica. Por sua filosofia do didlogo, considerada obra
prima de um verdadeiro profeta da relacdo do encontro, situa-se como
relevante contribui¢do no ambito das ciéncias humanas em geral e da an-
tropologia filosofica.

A mensagem buberiana evoca no pensamento contemporaneo nota-
vel nostalgia do humano, que precisa ser resgatada e vivenciada em nos-
sas relagdes. Sua obra ¢ fundamental para questdes antropoldgicas, tao
5 GADAMER, Hans-Georg. O Problema da Consciéncia Histérica. 3. ed. Rio de Janeiro: FGV, 2006. p. 13

6 BUBER, M. Eu e Tu. 2. ed. Introdugio e tradugiao Newton Aquiles Von Zuben. Ed.MORAES. 1979.
7 ZUBEN, N. Aquiles Von. Introdugao. In: Buber M. Eu e Tu. Op. Cit.
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atuais para o cotidiano da vida em comunidade, uma vez que o maior
compromisso de sua reflexdo ¢ com a experiéncia concreta, com a vida.
Com raizes no judaismo, fazia um apelo aos homens para que vivessem
sua humanidade mais profundamente, movida pela nostalgia do humano.

A reflexdo de Eu e Tu, tem a palavra como sendo dialdgica cuja
categoria da dialogicidade da palavra ¢ o “entre”. Buber desenvolve a
ontologia da palavra atribuindo a ela, como palavra falante, o sentido de
portadora do ser. O encontro dialdgico para Buber® se fundamenta na rela-
¢do que ¢ a palavra em ato como for¢a instauradora do ser. Essa palavra ¢
a dahar da Bibila. E mais que o logos dos gregos. A palavra-ato expressa
o encontro, a relagdo mutua manifestando a responsabilidade, o vinculo
intersubjetivo concretizado no contato vivido numa situagdo de dirigir a
palavra e responder ao apelo. Assim est4, em ato, instaurada a reciproci-
dade no existir dialégico de um Eu com o Tu. A resposta leva ao reconhe-
cimento do outro em sua alteridade.

O fenomeno da relagdo descrito por Buber ¢ empregado com di-
ferentes termos como didlogo, encontro, relagdo essencial. Entendendo
que dialogo ¢ a forma explicativa do inter-humano e que este, implica a
presenca ao evento do encontro mutuo. Presentificar e ser presentificado.
Ja o encontro é um evento que acontece. E algo atual. E que a relagdo
abre a possibilidade de um novo encontro, assim a reciprocidade ¢ a mar-
ca definitiva da atualizagdo do fendmeno da relacdo. O entre, categoria
ontoldgica, onde € possivel a aceitagdo e a confirmacdo ontologica dos
dois polos envolvidos no evento da relacao. Eu-Tu € relagdao enquanto Eu-
-Isso ¢ relacionamento. O Tu, para Buber ¢ primordial conforme ZUBEN,
(2003, p XLVIII), sendo o Isso posterior ao Tu. Neste sentido [...]

as duas palavras principio instauram dois modos de existéncia: a rela-
¢do ontoldgica Eu-Tu e a experiéncia objetivante Eu-Isso”. Esta dife-
renca antropologica se fundamenta no conceito de totalidade que de-
termina a relagdo ontoldgica Eu-Tu. “A palavra-principio sé pode ser
proferida pelo ser em sua totalidade’.

O cerne da questdao em Buber ¢ a “esfera do entre. Estes esclareci-
mentos se fazem necessarios para o entendimento do espago onde se rea-
liza o didlogo, o encontro entre Eu e Tu”, pois em Buber, (1982, p.10) ndo
se trata de relacionamento dos homens entre si, mas de um comportamen-
to assentado na reciprocidade. Tal relacdo ndo se estende s6 aos homens,

8 ZUBEN, N. Aquiles Von. Martin Buber: cumplicidade e didlogo. Bauru: Sdo Paulo: EDUSC, 2003.
9 Idem
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mas também aos seres da natureza e aos “seres espirituais”. Contudo, ¢é
inegavel que a reciprocidade encontra-se em seu sentido pleno em encon-
tros na esfera humana, fazendo-se presente de maneira limitada em outras.

A filosofia de Buber apresenta e defende a relevancia da experiéncia
existencial do face a face, onde o outro nao ¢ exclusivamente a relacao
inter-humana, pois existem varias maneiras de manifestagdo da relacao
Eu-Tu, logo, o Tu, pode ser qualquer ser presente no face-a-face como:
Deus, o homem, uma obra de arte, uma pedra uma flor, que revela-se
encontro e presenca. Por isso, na ética buberiana a dialogicidade e a res-
ponsabilidade pelo outro, sdo temas sempre relevantes e recorrentes por
defendé-las como inerente a uma condi¢ao humana digna e justa.

Vemos, entdo, como a afirmacao da singularidade do outro e a defe-
sa da sua dignidade e integridade vincula-se estreitamente a uma perspec-
tiva de acdo responsavel, com a qual, subscreve sua ética, onde se deduz
uma constante confluéncia entre acao e reflexao.

Sob essa perspectiva reflexiva, a dinamica das relagdes didrias no
cotidiano escolar, no que tange a educagdo se apresentam sob diferentes
formas de violéncia como a exclusao do outro, a negagao do “diferente”,
o bulling, e outras que vao desde as dimensdes simbdlicas até a violéncia
fisica [...] como nos fala Mendong¢a'®, em “Outras Veredas” qualquer que
seja a sua manifestacdo, a violéncia ¢ a manifestagdo do nao-olhar para
o Outro, seja nas relagdes intersubjetivas, sociais e politicas. Todas estas
violéncias constataram uma relagdo impessoal (egoica) e instrumental que
conduz a uma atitude, sendo inconsequente, tantas vezes de indiferenca o
que, certamente, impossibilita a valorizacdo do que Buber classifica como
a esfera do inter humano, sustentando que:

Entretanto, por esfera do inter-humano entendo apenas os aconteci-
mentos atuais entre homens, dé-se em mutualidade, ou seja, de tal natu-
reza que, contemplando-se, possam atingir diretamente a mutualidade;
pois a participagdo dos dois parceiros €, por principio, indispensavel.
A esfera do inter-humano ¢ aquele do face a face, do um-ao-outro; é o
seu desdobramento que chamamos de dialogico!'.

Portanto ¢ na esteira deste desdobramento, do didlogo, que busca-
mos a paz entre as pessoas em suas relagdes no cotidiano do educador-
-educando.

10 MENDONCA. Kitia. Outras Veredas: apontamentos sobre a ética, imaginario e politica. Sao Paulo: Revista
Cultura Vozes, 1998. p. 115-130.
11 BUBER, M. Do Dialogo e do dialégico. Sao Paulo: Ed. Perspectiva, 1982. p.10
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Caminhos em Busca da Educacio para a Paz: Aprendendo a “dizer-
-tu e aceitar o dizer-nos”

O educador que tenho em mente vive num mundo de individuos, do
qual uma determinada parte estd constantemente confinada a sua guar-
da. Ele reconhece cada um destes individuos como aptos a se tornar
uma pessoa unica, singular e portadora de uma especial tarefa do Ser
que ela e somente ela pode cumprir.!?

O educador de quem Buber nos fala ¢ aquele que propicia a abertu-
ra, cré na forca primitiva que se espalhou e se espalha em todos os seres
humanos para crescer dentro de cada um, tornando-se uma figura parti-
cular; ele tem fé que este crescimento s6 necessite em cada momento do
auxilio prestado nos encontros, auxilio que também é chamado a dar'.

E nessa perspectiva que Buber aborda a educagio como um dos as-
pectos fundamentais da vida da nossa comunidade. Nesse desdobramento
dialégico, encontramos a possibilidade da uma educacgdo voltada para a
compreensdo do homem na vida comunitaria, cujo modelo ¢ o ideal da
comuna. Sua base ¢ sempre o esforco comum Em sua obra “Do dialogo
e do dialogico” Buber vai nos dizer que verdadeira vida comunitaria ¢ a
que permite a cada individuo, relacionar-se com o préximo em termos da
relacdo Eu-Tu, e ndo em termos da relagao Eu-Isso.

Ao defender a educagao, Buber'4, faz comparagdes sobre o agir hu-
mano entre o educador e o propagandista a fim de tornar a paz vital mais
proxima. Alerta que além dos dois fatores que impedem o crescimento do
inter-humano como a aparéncia que invade e a insuficiéncia da percepcao
existem ainda, um terceiro fator mais 6bvio, mais poderoso e mais peri-
goso que sdo as duas maneiras basicas de influenciar os homens na sua
maneira de pensar e na sua forma de viver.

Na primeira, a pessoa quer se impor a si propria, impor sua opinido
e atitude de tal forma que o outro pense que o resultado psiquico da acao
¢ seu proprio entendimento, apenas liberado por aquela influéncia. J4 a
segunda maneira de agir sobre o outro, a pessoa quer também encontrar
na alma do outro, como nela instalado e incentivar aquilo que em si mes-
mo ele reconhece como certo; ja que € certo, entdo deve também estar
vivo no microcosmo do outro, como uma possibilidade dentro de outras
possibilidades. O outro argumenta Buber, deve apenas abrir-se nesta sua
12 1bid,, p. 150.

13 Ibid., p. 151.
14 Tbid., p. 26.
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potencialidade e esta sua abertura da-se essencialmente ndo através de um
aprendizado, mas através do encontro, através da comunicag¢do existencial
entre um ente que € um outro que pode vir a ser. Enfatiza que a primeira
maneira se desenvolveu € no campo da propaganda e a segunda, no campo
da educacao.

Entao o propagandista que Buber tem em mente, que se impde, que
nao se interessa pela pessoa enquanto pessoa que ele quer influenciar, afir-
ma que quaisquer caracteristicas individuais sdo para ele, o propagandista,
significantes somente na medida em que pode dela tirar proveito e conse-
guir a adesdo do outro para seus objetivos e para isto, tem que conhecé-
-las. Sua indiferenca vai para além do partido para o qual atua. As pessoas
para ele tem apenas um significado, pois podem ser utilizadas de acordo
com as suas caracteristicas especiais em uma fungao especial.

E aquilo que ¢ individual para o propagandista ¢ um estorvo, ele se
interessa sempre pelo “mais”. Esquece, ignora o Outro. Esse género de
propaganda vai dizer Buber'®, associa-se as formas diversas a coagdo, ela
a completa ou a substitui, de acordo com a necessidade e as perspectiva,
porém em ultima instancia nada mais € do que a coagao sublimada, torna-
da imperceptivel. A coacdo coloca as almas sob uma pressdo que possibi-
lita a ilusdo da autonomia.

Entretanto, o verdadeiro educador tem por objetivo bésico o desen-
volvimento das qualidades individuais do educando, e sabe que isto ndo
¢ possivel através da imposi¢cao de sua vontade e de suas ideias sobre o
outro, mas somente se for capaz de “escutar” o outro, estabelecendo um
didlogo auténtico com ele, Buber e com os Outros também. E no seio des-
ta reflexdo sobre a educagdo, Buber que partiu da esfera abstrata chega ao
amago da alma individual, onde se deve processar a transformagao bésica,
capaz de levar ndo somente a paz, mas a concretizagdo de todas as outras
dimensdes da moralidade.

Nesta compreensao, Buber ao responde a pergunta de Nicolas Ber-
diaev, sobre “onde deve comecar a luta contra o mal?” ele nos diz que
“a luta deve comecar na alma de cada ser humano, todo o resto serd
consequéncia disto” (1982, p.27). Mas que ao voltar-se para dentro de sua
alma, a fim de banir o mal de dentro de si mesmo, refor¢a o fildsofo que
o individuo ndo tem que se encerrar em si mesmo, nem tem que se tornar
um asceta. Dentre da pluralidade do componente positivo que descobre
em sua alma, encontra-se a tendéncia de voltar-se para o outro, o instinto
15 BUBER, M. Do Dialogo e do dialégico. Sao Paulo: Ed. Perspectiva, 1982. p.150
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de comunicagdo. Aprende a “dizer-tu” e a parti dai a dizer “nos”. E s0
aquele que aprende a dizer nds, referindo-se aos membros da comunidade,
¢ capaz de compreender e aceitar o dizer-nds dos membros da comunida-
de vizinha; s6 entre eles pode-se estabelecer a paz vizinha'S.

Na Busca da Paz para a Educacio: A ética do rosto em levinas e o
ensinamento Nao Mataras!

A filosofia do rosto, em Levinas ¢ uma resposta ao ocidente em meio
a catastrofe do Holocausto. Marcado pelo alerta no mundo, sua propos-
ta ndo ¢ uma ontologia, mas uma ética que precede a tudo, inclusive a
politica e a religido. A face humana, em o rosto e o infinito, na obra “A
Biblia ¢ a Etica, em René Bucks, ndo é um fendmeno mudo. O primeiro
ensinamento que nos apresenta ¢ uma ordem. “Ndo mataras!” (T1, 173).
O rosto expressa vulnerabilidade e nudez. O outro, fora de qualquer con-
texto apela para nossa bondade!”.

O rosto humano, ndo é um simbolo, ou icone de Deus, acessivel ao
conhecimento, pois a unica maneira, de entender o relacionamento com
Deus, “visdo sem imagem” segundo Levinas' é atendendo ao apelo que
nos surpreende, vindo do rosto alheio, pedindo justica. Levinas parte de
uma ética, que ¢ o “outro”, portanto ¢ uma filosofia assimétrica, onde diz
que o “outro me subordina’; o “outro” se opde a mim e ele me violenta.

Levinas ao abordar a ética como filosofia primeira adota a ética que
precede a teoria, pois a relagdo teodrica se inverte pela presenca do “outro”.
Sustenta que:

A presenca do outro, desperta a minha responsabilidade aquém do
olhar sereno da atitude tedrica interpretativa. A ética precede qualquer
outra relagdo que se possa ter com a realidade, seja do tipo teérico ou
pratico."

Entdo, vou ter sempre responsabilidade sobre o Outro. Desta forma,
seus ensinamentos aplicados a educacdo, nos desperta o sentimento da
responsabilidade pelo Outro, e sem a preocupagdo com a reciprocidade,
pois como ele bem diz “€ no meu apelo a seu socorro gratuito, ¢ na assi-

16 BUBER, M. Do Dialogo e do dialégico. Sao Paulo: Ed. Perspectiva, 1982. p.27

17 LEVINAS, E. Totalidade e infinito. (TI). (1961). Tradugio José Pinto Ribeiro, Lisboa- Portugal, Edi¢des 70,
1980. Segdo III, partes A e B. O rosto e ética.

18 Ibid., p.110.

19 Ibid., p.111.
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metria da relagdo de um ao outro que procurei analisar o fendmeno da dor
inutil”™,

E aqui ao relacionarmos o apelo do educando, que mergulhado em
suas dores, sofrimentos imperceptiveis, - violéncias sutis, humilhantes,
muitas vezes ocultas nas casas e no seio familiar - que busca apelo em seu
educador, este deve estar sensivel ao outro, no auxilio de seu socorro, com
vista ndo s6 de sua construcao e reflexdo, mas de sua dignidade humana.

Mas a falta do cuidado com outro, negligenciando o apelo do edu-
cando que se expressa em seu comportamento também ai, o educador
compartilha sua culpa, mas do que ninguém, pela responsabilidade nao
assumida, ndo proporcionando o dialoga, o apelo do outro a abertura do
Outro. Pois o que importa antes de tudo, ¢ Outro, ao qual me subordino
também, nesta relacao assimétrica, onde devo ter sempre mais obrigacao
perante o Outro, Levinas?!, do que posso exigir dele com relagdo a mim.

Nestes, Buber e Levinas preocupados com a existéncia humana,
cujas discussdes nos levam a refletir sobre o inter humano, no mundo
contemporaneo cercado de violéncia, o mal, e dor, Bar6** lembra que as
visoes destes filosofos, estdo vinculados a uma fenomenologia do olhar e
que o mal, ndo ¢ uma categoria ética, nem para Buber e nem para Levinas
e sim, uma categoria que indica a auséncia de ética, a qual orienta para o
Bem, tdo necessario para a educacao e formagdo humana.

A Dialogicidade: A esséncia da educacdo como pratica libertadora em
paulo freire

A educagdo humanistica do educador brasileiro Paulo Freire*, con-
verge ao esfor¢o totalizador da praxis humana para uma pratica liberta-
dora, uma vez que os métodos de opressao de uma sociedade que conduz
a dominagdo de consciéncias, como nos fala Fiori**, no prefacio da obra
“Pedagogia do Oprimido” nao pode servir a libertacdo deste.

Comprometido com a vida, Paulo Freire pensa a existéncia huma-
na e apresenta em suas obras um saber socio-pedagdgico através de sua

20 LEVINAS, E. Entre nds: ensaios sobre a alteridade. Petrépolis: Vozes, 1993. p.149

21 LEVINAS, E. op. cit., p. 110.

22 MENDONCA, K. A cerca do mal: dialogando com Martin Buber e Emmanuel Levinas. Parte L. In:
Dialogos. Sao Carlos: Pedro e Jodo Editores, 2011. 128p.

23 FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 47°. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005.

24 FIORI E. M. Aprender a dizer a sua palavra. In: FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 472 ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 2005. p. 7.
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experiéncia concreta como educador, que nas palavras de Fiori® diz que:

experiéncia e saber que se dilatam, densificando-se, alongando-se e
dando, com nitidez cada vez maior, o contorno e o relevo de sua pro-
funda intui¢do central: a do educador de vocagdo humanistica que, ao
inventar suas técnicas pedagdgicas, redescobre através delas o pro-
cesso historico em que e por que se constitui a consciéncia humana.
Talvez o sentido mais exato da alfabetizagdo: aprender a escrever sua
vida. Biografar-se, existenciar-se, historicizar-se?.

Como método de alfabetizagdo a pedagogia de Paulo Freire tem
como ideia a amplitude da “educagdo como pratica da liberdade”, pois
em regime de dominagdo s6 se pode desenvolver na dindmica através de
“uma pedagogia do oprimido”. Alfabetizar ¢ conscientizar. Desta feita,
sua pedagogia faz-se antropologia e acaba por exigir e comandar uma
politica.

O método de Paulo Freire coloca o alfabetizando em condi¢des de po-
der re-existenciar criticamente as palavras de seu mundo, para poder
dizer sua palavra na devida oportunidade, porém a intenc¢ao vai além
da alfabetizagdo, atravessa toda a empresa educativa jamais acabada.
Para assumir a sua missd@o de homem, ha de aprender a dizer sua pala-
vra, pela qual o homem se faz homem?’.

Paulo Freire, ao abordar o didlogo como fendémeno humano, em sua
analise, encontra a palavra e suas duas dimensdes: agdo e reflexdo e que
ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis, dai dizer que a palavra ver-
dadeira transforma o mundo?®.

Em seus ensinamentos, sobre educagao dialdgica e dialogo, enfatiza
que ndo ha didlogo, se ndo ha profundo amor ao mundo dos homens. Nao
¢ possivel a pronuncia do mundo que ¢ um ato de criacdo e recriacdo, se
ndo hd amor que a infunda. O dialogo para Freire (2005 p.91) ¢ uma exi-
géncia existencial que se d4 no encontro em que se solidarizam o refletir e
o agir de seus sujeitos. Enderecados ao mundo ao ser transformado e hu-
manizado; nao pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito
no outro, nem tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos
permutantes, porque ¢ encontro de homens que pronunciam o mundo.

Assim, o amor sendo fundamento do didlogo ¢ didlogo e ndo pode

25 FIORI E. M. Aprender a dizer a sua palavra. In: FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 47°. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 2005. p. 8.

26 FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 47°. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005. p. 18.

27 Ibid., p. 12.

28 Tbid., p. 89.
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jamais verificar-se na relagdo de dominagdo, pois nesta o que ha ¢ pato-
logia do amor; sadismo em quem domina; masoquismo nos dominados
porque o amor ¢ compromisso com os homens. E onde estiver oprimido,
o ato de amor estd no comprometimento com sua causa de libertacao,
porque ¢ amoroso, ¢ dialdgico e deve haver fé nos homens, no seu poder
de fazer e refazer®.

Consideracoes Finais

Ao abordar a questdo da educagao através de uma reflexao, ancora-
do nos pensamentos dos filosofos que discutem a ética da existéncia hu-
mana em uma realidade concreta, ndo € tarefa facil, porém verificamos em
toda a proposta de uma ética humanistica, onde se aproximam apesar dos
mesmos terem vivido em épocas diferentes, viveram os horrores das guer-
ras, da destruicdo, e do exilio. Todos partiram de experiéncias concretas e
buscaram através do didlogo, do face-a-face, com o outro, da pedagogia
para a libertagao do oprimido o sentido da existéncia humana.

A filosofia ética de Martin Buber e de Emmanuel Levinas, tdo con-
temporaneas para a realidade atual, mesmo em que pese suas perspectivas
filosoficas distintas e as ideias pedagogicas de Paulo Freire, para uma edu-
cacdo libertadora centrada na ética que conduz a libertagdo do oprimido,
apresenta em seus pressupostos elementos chaves que permitem refletir
sobre as relagdes intersubjetivas no contexto social da educagdo, de modo
a explicitar os problemas e perspectivas que se apresentam nos dias de
hoje tendo como sentido a ética orientada pela responsabilidade, recipro-
cidade e abertura ao Outro.

A ética para busca da paz e a ndo violéncia, entre educandos e educa-
dores vai para além das escolas, vai para o povo, o humano, especialmente
em sociedades que ainda em suas dindmicas priorizam a dominacdo das
consciéncias nas quais urge a emergéncia da reflexao critica construtiva
do homem. Todos esses autores nos propde a meu ver, uma convocagao
centrada na ética do inter humano que desperta na consciéncia humana,
a consciéncia do mundo, cuja mensagem, anima no sentido humano o
compromisso ¢ a responsabilidade com o outro centrado no dialogo, pro-
porcionando a intersubjetividade, a liberdade, pois € a propria historici-
zagdo e com ele, o dialogo, vence fronteiras, quebra barreiras, aproxima,
29 FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 46. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005. p. 93.
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conscientiza, abrindo-se para o infinito.

Assim em* o educador ja ndo € o que apenas educa, mas o que en-
quanto educa ¢ educado, em didlogo com o educando que ao ser educado,
também se educa. Ambos se tornam sujeitos do processo em que crescem
juntos e em que sO os “argumentos da autoridade” ja ndo valem. E como
ele mesmo diz que “para ser-se, funcionalmente autoridade, é necessario
estar sendo com as liberdades e ndo contra elas”.

Buber, sempre se preocupou com a Educagdo. Influenciou questdes
em educac¢do moral, religiosa e de adulto em diversos autores educativos.
Sua atividade como educador se concentrou no projeto de Educacao de
Adultos, agregada as suas atividades académicas e politica, tanto que foi
criada em Jerusalém, em 1949, sob sua inspiracao, a Escola de Educadores
de Adultos, na qual foi seu primeiro diretor. Suas principais contribui¢des
para o campo da educagdo, Zuben®!, estdo as ideias de “linha de demar-
cagdo” ¢ a de “inclusdo”. Sobre a linha de demarcacdo, referindo-se ao
homem dos meados do século passado, na Europa em meio a violéncias
de guerra, - mas hoje, Mendon¢a* também vivemos em violéncia “sem
arames farpados”- se via defrontado com tragédias, constrangido, o mais
das vezes, a deliberar num crucial dilema um “minimo de mal” que devia
cometer para garantir sua sobrevivéncia e de outro lado, do méximo de
bem que deve realizar a fim de preservar-se como pessoa humana.

Diante dessa contradicdo, entre o desejavel e o possivel, cada indivi-
duo se encontra impelido a tracar uma linha de demarcagao entre exigén-
cias imperativas e a possibilidade, limitada e relativa de poder atendé-la.
Ver-se ai a importancia da educa¢do, da capacidade de juizo e de delibe-
racdo indispensaveis nas horas de decisdes fatidicas. Os principios éticos
e morais, para serem eficazes, devem levar em considera¢do, a singulari-
dade de cada situagdo e adaptarem-se as circunstancias e contingéncias,
o mundo real. Os preceitos €ticos no plano tedrico tem carater heuristico
e indicam caminhos que o individuo pode ou nao seguir, mediante a vida
dialogica Ja a ideia de inclusdo, aplicada a reflexao e a pratica pedagogica,
desperta no individuo para que tenha consciéncia de si proprio, € ao mes-
mo tempo perceber o outro na sua alteridade e singularidade. A inclusdo
favorece o conhecimento do outro, no sentido de Biblico, no plano fisico,
psiquico e espiritual.

30 FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 472 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2005. p. 79.
31 ZUBEN, N. Aquiles Von. Martin Buber: cumplicidade e didlogo. Bauru, Sao Paulo; EDUSC, 2003. p. 18.

32 MENDONCA, K. A cerca do mal: dialogando com Martin Buber e Emmanuel Levinas. Parte L. In:
Dialogos. Sao Carlos: Pedro e Joao Editores, 2011. p. 37.
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A filosofia do Eu-Tu, em Buber, propde ao homem a realizagao da
vida dialégica fundada no didlogo, sobressaindo o sentido do “entre” des-
pertando uma das manifestagdes antropoldgica mais concreta da existén-
cia da esfera do “entre” que € a resposta, essencial em qualquer relacao.
Aqui palavra e praxis se confundem. Em outros ternos nas explicacdes de
Von Zuben, dia-logos ¢ dia-praxis ja que existe uma inter-a¢ao “entre Eu e
Tu”, cuja a resposta pode ser o amor, algo que “acontece” entre dois seres
humanos, além do Eu e aquém do Tu, na esfera entre os dois. Tal enten-
dimento remete ao sentido de comunidade, de estarem todos em relagdo
viva e mdtua com um centro vivo e de estarem unidos umas as outras, em
relacdo viva e mutua.

Por outro lado, Levinas®®, nos mostra em rosto e razdo, a relacdo
ética, o rosto onde se apresenta o Outro, que nao nega o Mesmo, ndo o
violento como a opinido ou a autoridade, mas fica a medida de quem o
acolhe, mantém-se terrestre. Essa ¢ a ndo violéncia por exceléncia, porque
em vez de ferir a minha liberdade, chama-a a responsabilidade e implanta
a ndo-violéncia, onde ela mantém a pluralidade do Mesmo e do Outro. E
paz. Nao tem fronteiras com o Mesmo, ndo se expoe a alegria que aflige
o Mesmo, numa totalidade na qual a dialética hegeliana assenta. O Outro
ndo ¢ para a razao um escandalo que a pde em movimento dialético, mas
o primeiro ensino racional, a condi¢ao de todo o ensino.

Entdo, no cotidiano do agir humano, na a¢ao e reflexdo, caminhos
apontados por estes educadores, concordando com Buber ao dizer que a
atividade educativa deve ser sim, distinguida da do propagandista ja que
ele ndo se interesse pelo homem sobre o qual deseja influir, apenas lhe
serve para inculcar sua mensagem e sua relagdo ¢ Eu-Isso, pois ndo ha
didlogo. Diferente do verdadeiro educador, que em seu agir, em sua praxis
educar-educando, proporciona a abertura critica reflexiva proporcionando
o respeito e a dignidade humana com vistas a liberdade e o crescimento
no processo de formagdo e de transformag¢dao do homem para o viver na
paz coletiva.

33 LEVINAS, Emmanuel. Totalidade e infinito. (TI). (1961). Tradugdo José Pinto Ribeiro, Lisboa- Portugal,
Edigoes 70, 1980. Se¢ao III, partes A e B. O rosto e ética.
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Capitulo 5 - O Didlogo com Criancas nas Pesquisas em Antropolo-
gia e Educacio

Maria do Socorro Rayol Amoras Sanches — PPGCS/UFPA!
Katia M. L. Mendonca — PPGCS/UFPA?

Palavras Iniciais

omando uma das tarefas da antropologia filoséfica, que € a de
pensar o ser humano como uma totalidade, este texto tem como objetivo
refletir sobre a etnografia com criangas na interface da antropologia e da
educacdo. Esperamos contribuir, de um lado, para o aprofundamento das
reflexdes sobre as relagdes entre esses dois campos no ambito das pesqui-
sas académicas e, de outro, apresentar os desafios e possibilidades a um
conjunto de profissionais que pesquisam as criangas em espagos escolares
e ndo escolares de formacao.
Visualizamos, assim, a importancia de discutir a etnografia com
criangas na perspectiva de um encontro intergeracional®, tomando como

1 Doutoranda do Programa de P6s-Graduagio em Ciéncias Sociais — PPGCS da Universidade Federal do Para
- UFPA, com énfase em Antropologia.

2 Professora do Programa de Pds-Graduagao em Ciéncias Sociais - PPGCS da Universidade Federal do Para
- UFPA.

3 Entendemos o encontro intergeracional como uma fusio de horizontes. “O horizonte ¢ o alcance da visio que
inclui tudo que pode ser visto, a partir de um determinado ponto de vista. Aplicando isso & mente, podemos
falar sobre as limitagoes do horizonte, da provavel expansio do horizonte, da abertura de novos horizontes,
etc” (GADAMER, 1997, p. 302). O nosso horizonte hermenéutico tem a ver, portanto, com a nossa condigao
histérica, com o nosso modo de ser homens e mulheres, adultos, criancas, jovens e velhos; com as nossas opgoes
religiosas, sexuais, partidarias; com a classe social e etnia nas quais estamos inseridos e envolvidos; ou seja, com
as nossas subjetividades e identidades, mobilizadoras de nossas “categorias nativas”. Sdo com essas singularida-
des que adultos e criangas comparecem no encontro intergeracional.
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ponto de partida o fato de o pesquisador em nossa sociedade ser um adulto
que carrega em si o gérmen de uma tradi¢do intelectual ocidental, gestado
nas bases do projeto de colonizacdo, que criou dois mundos opostos e
hierarquicos: um para o adulto (civilizador) e outro para a crianca (pri-
mitivo). Uma cisdo com linhas divisérias muito bem definidas pelas di-
versas areas de conhecimento das Ciéncias Humanas e Bioldgicas. Logo,
mundos hierarquicos pressupdem saberes hierarquizados, que sao aqueles
da cultura civilizatéria: ocidental, branca, burguesa, masculina, urbana e
cristd (o mundo adulto).

Nesse sentido, estd implicado neste texto um aspecto fundamental,
qual seja: a desnaturalizacdo da ideia de dois mundos, pautada na cisao
entre adultos e criangas e o questionamento das ciéncias sociais como
produtora de um conhecimento axiologicamente neutro, como postulou
Max Weber para a Sociologia. Sdo ideias que permeiam a nossa relagdo
de pesquisadores com as criangas, porque, mesmo estando, nés, imbuidos
de uma concepc¢ao de crianga que reconhece sua agéncia e de posse de
referéncias tedrico-metodologicas e de técnicas fundamentadas nos novos
paradigmas de pesquisas participantes com criangas, essas ideias balizam
N0ssos preconceitos.

Com o olhar ofuscado por tais preconceitos, nao alcangamos a com-
preensdo de que o saber ¢ marcado por uma ndo completude, por isso
ndo fazemos a critica a auséncia de humildade que esta na base de nossa
formag¢do académica, a ponto de sermos capazes de assumir a condi¢ao
histérica em que estamos submersos. Assim sendo,

Assumir nossa condi¢do historica é, antes de tudo, assumir nossa fa-
libilidade* e assim, como também para Gadamer, construir uma cons-
ciéncia hermenéutica, que antes de tudo marcada pela abertura, pela
escuta ¢ pela humildade diante do incognoscivel. A saida para esses
dilemas das ciéncias humanas encontra-se na hermenéutica com as
questdes que levanta em termos de compreensdo, explicacdo e texto
(MENDONCA, 2011, s/p.).

E oportuno redizer que a concepgdo naturalizada da crianga, oci-
dentalizada, incrustada na formacao familiar e académica da maioria dos
pesquisadores da América Latina, tem seus fundamentos no pensamento
Iluminista, sendo, portanto, uma consequéncia da era da positividade na
formulagdo das bases cientificas da psicologia do desenvolvimento e da
sociologia da educagdo, as quais universalizaram e instrumentalizaram

4 Vide Ricouer, Paul; Falible Man., 1986.
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um modo de ser crianga e um modo de ser adulto. Por esse prisma, o
“mundo civilizado” educou (pedagogizou) o olhar, os ouvidos € uma es-
crita para ver, escutar, pensar e se relacionar com a crianga no singular, a
partir de uma visao dicotomica e hierdrquica das formas de sociabilidades
entre as geragdes — adulta e infantil. Cabendo a primeira a posse da ver-
dade absoluta — o serracional; a segunda, apenas a ilusao — o ser In-fans.

E nesse “mundo civilizado” que a antropologia surge tentando en-
contrar a unidade psiquica da humanidade. James G. Frazer (2005), entre
outros antrop6logos evolucionistas, na sua obra O Escopo da Antropologia
Social, encontrou na sociedade chamada primitiva a infancia da humani-
dade: o pensamento mitico, magico, imagético, irracional — a ingenuida-
de’ . Desses postulados, emergiu uma série de esteredtipos, preconceitos e
estratégias de coloniza¢cdo do chamado mundo da crianca pela educacdo.
Também com a contribui¢do do paradigma da teoria construtivista de Pia-
get, ainda muito aceito nos dias atuais, principalmente em instituicdes de
ensino, baseado num pressuposto de crescimento natural e em etapas, da
simplicidade para a complexidade, do irracional para o racional, adequado
a um modelo de racionalidade adulta (SILVA e NUNES, 2002). Nossa so-
ciedade, com base nessas premissas, habituou-se a pensar o adulto como
homem civilizado e a crianga como o homem primitivo, uma ruptura entre
tradi¢do e razao.

Nas ultimas décadas vimos a antropologia da crianca e da educagio
consolidar-se como um campo de estudo, ao conceber as criangas como
portadoras de histéria e produtoras de cultura, pois sdo sujeitos engajados
em relagdes sociais e, nessas experiéncias, como agentes, representam e
significam suas agdes e o mundo social. A etnografia, desse modo, afirma-
-se como um método capaz de fornecer um modelo analitico que permite
entender as criangas por si mesmas (COHN, 2005). Porém, no nivel aca-
démico, muito ainda ha de se elaborar no sentido de exercitar reflexoes
metodologicas e tedrico-analiticas sobre a pesquisa com criangas voltada
a compreensao da experiéncia intergeracional pesquisador.

Uma coisa ¢ fazer opcao pela pesquisa participante e tomar a crian-
ca como interlocutora privilegiada, elencar uma série de técnicas para que
essa possa colocar a sua voz de diversas formas e, ao fim e ao cabo, o
pesquisador perscrutar a objetividade em meio a um conjunto volumoso
5 Para Frazer, o campo da Antropologia Social restringe-se a uma pequena parcela da histéria do homem, qual
seja: “Essa parcela corresponde a origem, ou melhor, as fases rudimentares, a infancia e a meninice da socieda-

de humana, e a ela, portanto, proponho que se restrinja o escopo da Antropologia Social” (2005, p. 106-107).
Segundo Frazer: “um selvagem estd para um homem civilizado assim como uma crianga estd para um adulto”.
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de informagdes, tentando encontrar, de alguma forma, a comprovacao da
veracidade dos seus relatos, e outra, ¢ pautar o seu fazer por uma percep-
cao de sentido nessa relacdo, que ¢ uma relacdo humana, “dialdgica”.

E, portanto, nessas breves reflexdes, que nos propomos discutir
sobre a possibilidade de um encontro intergeracional na etnografia com
criangas, a partir de alguns elementos da hermenéutica filosofica de Hans-
-Georg Gadamer e da antropologia interpretativa de Clifford Geertz, para
pensar a etnografia com esses agentes sociais. A inten¢do maior ¢ esta-
belecer um debate proficuo dessa questdo, que ainda, para adultos(as),
professores (as) e pesquisadores(as), ¢ muito cara quando se pretende dar
destaque aos temas que dizem respeito a forma como os “pequenos’” com-
preendem o mundo, as gradacdes da vida e a maneira como produzem e
articulam conhecimentos, saberes e processos de aprendizagem. Objeti-
vos que ndo conseguiremos por meio de nenhuma “camisa de forga” da
suposta neutralidade e muito menos por achar que dispomos de teorias e
técnicas criticas, mas pela abertura propicia ao “didlogo” com aqueles de
quem ha muito tempo estamos distantes. Pois, “como para a histdria, a
verdade social € fruto da relagdo entre o cientista social e seu tema, pres-
suposto identificado [por Ricouer] também por Gadamer” (MENDON-
CA, 2011, s/p.).

Quando e Estranhamento do Pesquisador coloca em Xeque as Verda-
des das Criancas

As nossas experiéncias de pesquisa com criangas tém nos revelado
o quanto a concepg¢ao de crianga universalizada, aliada ao objetivismo do
cientificismo, impedem-nos de acreditar no que as criangas nos dizem e
de aceitar as transacdes e os desafios das aproximagdes que elas nos co-
locam, que sdo muitas vezes diferentes das possibilidades previstas nas
técnicas de campo que elaboramos. Essa ¢ uma questao que tem feito mui-
tos pesquisadores lancar mao de explicagdes sobre o que seja a verdade
e a fantasia das criancas, para justificar determinados comportamentos e
posicionamentos delas. Contudo, a aceitacdo da verdade da crianca tem a
ver com 0 nosso horizonte hermenéutico.

O modo de a crianga dizer a verdade que, por sua vez, ndo ¢ um
discurso nem falso nem verdadeiro, mas que representa uma dimensao
de uma realidade social multifacetada que compde o mosaico das nossas
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representacdes, marca, para o pesquisador, um dos momentos mais con-
flituosos da etnografia, pois o que esta em jogo ndo ¢ a sua habilidade de
elaboracdo e condugdo de técnicas para recolher verdades, mas o de ter
consciéncia que olhares e escutas sempre se pautarao por um mudo dialo-
go simbolico entre realidades — a do adulto e a da crianga.

Algumas criancas, em determinados contextos, nao s6 respondem as
nossas perguntas, como também nos interrogam até obterem uma resposta
que as convenga. Nem sempre atendemos a suas expectativas, porque nos
faltam respostas e fazem-nos calar, uma vez que mexem com nossos valo-
res, preconceitos, julgamentos — nossas verdades. Deparamo-nos, nesses
instantes, em que somos capturados por elas, com a estreiteza ou amplitu-
de do nosso horizonte hermenéutico. Colocam, portanto, a prova a nossa
compreensao de alteridade, de subjetividade e do que seja realmente ser
adulto, fazer etnografia com criangas.

No estudo de Claudia Fonseca (1999), Quando cada caso NAO é um
caso, ao situar a analise de alguns trabalhos académicos que propdem a
subjetividade como novo paradigma de pensamento cientifico, demonstra
como na etnografia o processo comunicativo nao € tao simples. Observou
que muitos pesquisadores ndo conseguem romper as amarras do cientifi-
cismo, da “crenca” na “neutralidade cientifica”, como enfatiza: “um ver-
dadeiro descompasso entre teoria e método”. Nos ultimos trés anos, temos
feito algumas investidas para identificar as formas de participa¢do das
criangas em pesquisas académicas, na area da pedagogia e das ciéncias
sociais e, em muitas dessas, fundamentadas nos paradigmas que defen-
dem a pesquisa participante com criangas, essas continuam reduzidas a
condi¢do de objeto, ou seja, os adultos aparecem no texto para negar ou
ratificar suas vozes.

As técnicas que utilizam, as mais variadas possiveis, servem muito
mais para satisfazer as angustias do pesquisador, frutos de seus desen-
contros com as criangas em campo, ou para validar seu intento perante
as criticas e vaidades da academia. Isso demonstra os limites do campo
cientifico, colocados pela auséncia de uma compreensao epistemologica
do que seja tomar a crianga como sujeito da pesquisa. Quinteiro (s. d.) ha
tempo ja situou essa questdo de uma forma muito esclarecedora, porém,
pelo estagio de producdo académica em que ainda nos encontramos, vale
resgatar:

Na realidade, pouco se sabe sobre as culturas infantis, porque pouco
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se ouve ¢ pouco se pergunta as criangas e, ainda assim, quando isto
acontece, a ‘fala’ apresenta-se solta no texto, intacta, a margem das
interpretacdes ¢ analises dos pesquisadores. Estes parecem ficar pri-
sioneiros de seus proprios ‘referenciais de analise’. [...] Muitos pesqui-
sadores, ao utilizarem a entrevista com a crian¢a em suas pesquisas,
ndo problematizam os dados ¢ tampouco descrevem em seus textos
os elementos constitutivos do processo de recolha da voz da crianga.
(s.d., p. 04)

Ainda ¢ confuso para nos, pesquisadores, levar a sério o que as
criangas nos dizem. Duvidamos porque somos incapazes de interpretar as
“verdades” em suas “mentiras”, de admitir que, tal como os adultos, tam-
bém tém um modo de expressar suas verdades, seja por meio de mentiras,
ou de outra forma de que jamais duvidaremos. O certo ¢ que, avidos pela
verdade, em muitas situagdes, usamos 0 n0sso Unico recurso: o juizo mo-
ral, por onde falam nossos preconceitos. Como desbravadores, lancamo-
-nos ao campo muito convencidos de uma postura ética diante de suas
revelagdes, contudo, surpreendemo-nos em muitos momentos voltando ao
ponto de partida com elas, tentando confirmar a veracidade de seus ditos
e feitos. Fazendo isso, sentimo-nos aliviados porque ja superamos o modo
autoritario de fazer essa consulta junto aos adultos, ledo engano!

Interpretamos como um exemplo muito significativo dessa situa-
c¢do o esforco feito por Freeman para contestar em varios aspectos a obra
Coming of Age Samoa, de Margareth Mead. Referimo-nos ao fato de Fre-
eman ter buscado nas falas das mulheres mais velhas de Samoa a compro-
vacdo para o mundo académico de que as criangas € 0s jovens samoanos
mentiram a Mead e que ela se deixou enganar. O que esta em xeque? A
ingenuidade de Mead, questionada por Freeman, levando-a a produzir um
conhecimento ndo cientifico devido a ter-se envolvido demais com seus
informantes? Ou a formac¢ao ocidental engessada em Freeman impediu-o
de reconhecer esses sujeitos como interlocutores das pesquisas € como
detentores de um jeito préprio de dizerem o que pensavam a Mead? Es-
colhemos a segunda op¢ao e recorremos a Stocking (1989), no sentido de
compreender a estratégia de Freeman para fazer a leitura do “engano” de
Mead, para repensar a nossa postura ética de pesquisador, ndo por um viés
negativo de mera estupidez, mas para termos clareza de nossas limitagdes
em lidar com as verdades — “outras 16gicas” — diferentes das nossas e de
como interpretamos as maneiras de serem ditas.

Freeman ofereceu provas de entrevistas com diversas mulheres ido-
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sas de Samoa que se lembraram das noites de sessenta anos atras com
Mead: ‘Eu acho que alguma menina contou uma histoéria errada. O
povo samoano vocé sabe quer rir de um estrangeiro ou de alguém. [...]
Sim, ela nos perguntou o que fizemos depois do anoitecer. Nos rapari-
gas, dissemos que estavamos com os meninos. Estdvamos sé brincan-
do, mas ela levou a sério. Como vocé sabe, as meninas Samoanas sio
mentirosas, tiram sarro das pessoas, mas Margaret pensou que era tudo

verdade”. (1989, p. 242). ©

A critica as nossas limitagdes, bem como a sua superacdo, perpas-
sa pela compreensao dos caminhos e descaminhos postos na construcao
do conhecimento cientifico sobre o Outro, e pelo entendimento de que o
pesquisador carrega na sua bagagem, além do didrio de campo e de seus
planos e estratégias, o seu horizonte hermenéutico, ou seja, o seu modo
de se ver e de ver o outro, que ¢ sempre fruto de um processo historico que
diz muito sobre o modo de estar no € com o mundo. Impossivel para um
pesquisador fazer ciéncia desvinculado de si, pois porta sentidos, observa
e ¢ observado ao mesmo tempo.

Quando compreendermos isso, pensamos que seremos menos arro-
gantes com o0s saberes das criangas, com as suas recusas, com o modo de
dizerem suas verdades, de capturar-nos, contestar-nos, convencer-nos e
de rirem de nossas ingenuidades. Elas também nos estranham e duvidam
das coisas que dizemos a elas, também nos exigem provas, mas cabe aos
pesquisadores a responsabilidade de realizar a critica cotidiana do conflito
geracional, que permeia esse encontro, e de estabelecer uma “relacao dia-
logica” — intergeracional — no campo e na escrita do texto cientifico, isso
¢, fazer pesquisa com criangas.

Para Pensar o Encontro — Intergeracional — Na Pesquisa com as
Criancas

Na contemporaneidade, a forma como a antropologia e a educagdo
propdem compreender a crianca coloca a exigéncia de uma revalorizacio
dos principios filosoficos acerca da objetividade que levaram ao ques-
tionamento da relagdo do campo de acdao das Ciéncias Humanas com o
projeto Iluminista, para que o antrop6logo e o pedagogo possam pensar
suas praticas investigativas com os “pequenos”. Apesar de muitos avan-
cos alcancados nessas praticas, quanto aos aspectos epistemoldgicos e

6 Nossa traducao.
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metodologicos’ , dizemos que ainda ¢ desafiadora a construg@o de propo-
sicdes que confiram um sentido plausivel ao par ciéncia-ideologia nesses
campos de estudo.

Para contribuir com tais avangos, iniciamos com o seguinte questio-
namento: Como dialogar com criancas que sao diferentes das que estamos
acostumados a ver? Com a intenc¢ao de suscitar o debate para possiveis
respostas, fazemos o exercicio nessa parte do texto de trazer alguns ele-
mentos constituintes da antropologia filoséfica, fundamentados na filo-
sofia hermenéutica de Hans-Georg Gadamer, sendo um novo paradigma
de libertacdo da linguagem dual ou metafisica a contrapor-se as antropo-
logias e pedagogias tradicionais, produzido nos anos 20 e 30 do século
passado, o qual nos ajuda a pensar a etnografia com criangas como um
encontro intergeracional, uma reconciliacao entre tradi¢ao e razao, sendo
uma tentativa de dar sentido ao par ciéncia-ideologia.

Gadamer (1997), na sua obra Verdade e Mérodo, situa uma defini¢ao
de ser humano que carrega em si uma singularidade. Para compreendé-
-lo, ¢ preciso conhecé-lo, interpreta-lo, no contexto onde emerge o seu
acontecer, o seu mundo. Esse homem ¢ formador de mundo, porque esta
mergulhado na linguicidade e na historicidade. O grande desafio colocado
ao intérprete € que esteja situado na historia e no tempo e que esse estar
situado ¢ a posi¢do contra a arbitrariedade. Esses seus postulados, na ver-
dade, colocam arestas nos pressupostos da objetividade nas Ciéncias Hu-
manas. O termo “objetividade”, usado sempre entre aspas por Gadamer,
como observa Hekman (1986, p. 166): ““[...] tem conotagdes precisamente
com a dicotomia sujeito-objeto, que Gadamer pretende rejeitar”.

Para Cardoso de Oliveira (2006), as insergdes desses principios her-
menéuticos filosdficos na antropologia redefiniram o trabalho do antropo-
logo e possibilitou o rejuvenescimento da disciplina, observa:

Portanto, nunca ¢ demais insistir que a hermenéutica ndo veio para
erradicar os paradigmas, hoje chamados tradicionais, mas para con-
viver junto a eles, tensamente, construindo uma matriz disciplinar
efetivamente viva e produtiva. Tenho me valido de uma expressao de
Paul Ricouer®, la greffe, isso é, o enxerto, para exprimir o papel que
a hermenéutica desempenha na matriz disciplinar. Um enxerto: a. da
moderacdo na autoridade do autor — com eliminacdo de qualquer dose
de autoritarismo; b. de maior aten¢do na elaboracao da escrita — com a
obrigatoria tematiza¢do do processo de textualizagdo das observacdes

7 Corsaro (2005, 2011), Toren (2006, 2010), Sarmento (2005), Montandon (2011), Javeau (2005), Kramer e Leite
(1996), Cohn (2005), Graue e Walsh (2003), Pires (2007, 2008), Delgado e Miiller (2005a e 2005b), Quinteiro
(2005), entre outras obras e autores.

8 Paul Ricouer também recorre a Gadamer para formular os postulados da sua teoria filosdfica da interpretagao.
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etnograficas; c. de preocupagdo com o momento historico do proprio
encontro etnografico - [...]; d. um enxerto de compreensdo sobre os
limites da razdo cientifica, ou da cientificidade, da préopria disciplina
— 0 que nao quer dizer abrir mao da razdo e de suas possibilidades de
explicagdo [...] (2006, p.64).

O entendimento da hermenéutica de Gadamer, formulado por Car-
doso de Oliveira, contribui para a problematiza¢do aqui proposta, da re-
lagdo entre o adulto/pesquisador, a crianga/interlocutora e a questdo da
autor(idade), que nem sempre o pesquisador se da conta, podendo, facil-
mente, transformar-se em arbitrariedade — em adultocentrismo — ao fazer
do fator idade elemento propulsor de relacdes desiguais de poder, aliado
as condicdes historicas, subjetivas e identitarias dos sujeitos, e ausentan-
do-se da critica ao poder que exerce no momento de leitura e escritura de
seu texto, pode dar vazdo aos preconceitos’ e, desse modo, apagar a pre-
senca das criangas nas paginas do didrio de campo que, sem elas, seriam
impossiveis registra-las. Correr esse risco ¢ inevitavel, entretanto, para
que 0s nossos preconceitos sejam autorreflexivos, Gadamer (2002, p. 249)
recomenda o dialogo'’, sobre o qual ¢ importante dizer que se eleva em
possibilidades multiplas de compreensao do outro e de si.

Nesse sentido, entendemos que a etnografia, na perspectiva de um
encontro intergeracional, que se quer com auforidade, requer o exerci-
cio constante de localizacdo do lugar de ancoragem dos nossos ouvidos e
olhos, 14 onde residem nossos preconceitos. Para Gadamer (2002), a auto-
ridade ndo tem seu fundamento Gltimo num ato de submissao e de abdica-
¢do da razdo, mas num ato de reconhecimento e de conhecimento. A auto-
ridade ndo se outorga, mas se adquire. Repousa sobre o reconhecimento.
Autoridade ndo significa, portanto, obediéncia, mas conhecimento.

Assim, quando nos propomos a ouvir as criancas, ndo faz parte da
regra desse encontro deixar de lado nossos preconceitos, mas desconstrui-
-los. Para isso, a autorreflexdo ¢ necessaria, pois a exigéncia diz respeito
a abertura da opinido ao outro, para que o conjunto de opinides proprias
esteja em relagdo. Quanto a essa postura do intérprete, Gadamer (2002, p.
9 “Os verdadeiros preconceitos sao sempre auto-reflexivos, isto é, revelam-nos a nds proprios: sdo preconceitos
que constituem o nosso modo de vida e a nossa autocompreensao. Os falsos preconceitos nao preenchem estes
critérios” Hekman (1986, p. 167). “O preconceito ndo é uma forma distorcida de pensamento que precisa ser
lapidado antes de vermos o mundo corretamente. Para Gadamer, os preconceitos estdao presentes em todos os
entendimentos” Lawn (2010, p. 12).

10 Em Gadamer, a nogao de “didlogo” e também de “encontro” sofrem influéncia de Martin Buber. Embora este
confira aos termos uma conotagdo fenomenoldgica outra, em termos de experiéncia vivida e muitas vezes de
dificil descrigao, pois envolve as dimensdes espiritual e cognitiva para além dos limites da razdo instrumental,

ainda assim, ndo é pequena sua influéncia sobre Gadamer, o qual o cita, por diversas vezes, melhor dizendo,
Buber faz parte do horizonte hermenéutico gadameriano (vide BUBER, 1974).
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405 e 421) observa: “quem nao ouve direito o que o outro estd dizendo,
realmente, acabard por ndo conseguir integrar o mal-entendido em suas
proprias e variadas expectativas de sentido”. E ainda: é nessa altura que
“A tarefa hermenéutica se converte por si mesma num questionamento
pautado na coisa, € ja se encontra sempre determinada por este. Com isso
o empreendimento hermenéutico ganha um solo firme sob seus pés”. E,
ainda, “a chegada da maturidade vital-historica ndo implica, de modo al-
gum, que nos tornemos senhores de ndés mesmos no sentido de havermos
libertado de toda heranca histdrica e tradigdo”. A maturidade, portanto,
ndo significa aquisi¢ao da plena razdo, mas sim aporte em construg¢ao que
tem na tradicdo a possibilidade temporal da liberdade e da propria histo-
ria, pois “encontramo-nos sempre em tradigdes”.

Fazer pesquisa com criangas ¢ encontrar-se em meio a tradigoes.
Como reflete o autor referido (2002, p. 423): “A investigacdo espiritual-
-cientifica ndo pode ver-se a si propria em oposi¢do pura e simples ao
modo como nos comportamos com respeito ao passado nas nossas quali-
dades de entes historicos”. O didlogo do adulto com a crianga, nesses ter-
mos, depende, num certo sentido, do didlogo do adulto com o seu passado,
com a sua infancia, com a histéria da humanidade, isso €, com todas as es-
pecificidades do seu “horizonte hermenéutico”. Eis, portanto, a dindmica
propria do movimento de conhecimento e reconhecimento da alteridade,
como explica Geertz (1997)

A imagem do passado (ou do primitivo, classico ou exotico) como
uma fonte de sabedoria medicinal, corretivo protético para uma vida
espiritual danificada — imagem esta que influenciou grande parte do
pensamento e da educagdo humanista — é nociva porque nos leva a ter
a expectativa de que nossas certezas diminuirdo se tivermos acesso
aos mundos de pensamento construidos segundo principios diferentes
dos nossos — quando, na realidade, essas incertezas se multiplicardo.
(1997, p. 70).

Nesse sentido, fazer pesquisa com criangas ¢ dialogar com a historia
da humanidade, com o nosso passado e presente, sdo contextos em jogo:
historico, social e cultural, o lugar de onde ambos falam — adulto e crian-
ca. Significa, a partir do meu horizonte hermenéutico, encontrar-me com
o outro, sem eu nele me dissolver e também ele sem em mim se anular.
Pensando nas criancas indigenas, quilombolas, camponesas, ribeirinhas,
e outras habitantes dessa parte da Regido Amazonica, com base nos pos-
tulados desses autores, o didlogo deve ser o “entendimento” dessas auto-
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ridades tradicionais que tiveram (e tém) suas verdades desacreditadas, re-
jeitadas e esquecidas. A crian¢a tem um modo proprio de pronunciar-se ao
produzir cultura, seja por meio de seus brinquedos e brincadeiras, de suas
insercoes no mundo do adulto e da relagdo com seus pares, das praticas
escolares, e outras, assim sendo, em cada técnica de pesquisa aplicada, no
processo de interpretacao social que a sustenta € no encaminhamento final
que damos ao corpo da pesquisa, isso €, a forma como publicizamos, tanto
para os sujeitos diretamente envolvidos como a comunidade académica,
as instituicdes e aos foruns que se dizem comprometidos com as criangas
em seus multiplos contextos, fica impresso o alcance desse horizonte e de
nossa postura ética.

Encontrando com algumas criangas, tentando reunir dados para que
pudéssemos refletir sobre a proposta de pesquisa (exposta no inicio desse
texto), a partir de questdes levantadas por elas, uma das autoras desse tex-
to, Maria, deparou-se com Ana, nove anos, € desse encontro extraimos um
trecho de conversa e algumas reflexdes da pesquisadora:

Ana: Hoje tive aula de ciéncias, sobre o aparelho respiratorio.

Maria: E como foi?

Ana: A professora iniciou a aula acendendo uma vela e disse que a vela
era a nossa vida. Com um copo, abafou o fogo e a vela apagou. Ela
disse que quando paramos de respirar, morremos e o corpo ressuscita
quando Jesus voltar.

Maria: Como tu entendeste isso?

Ana: Nao sei bem, mas ela falava com os olhos muito arregalados.
[Ana reproduz o tom de voz austero da professora]: “Ndo acreditem
naquelas pessoas que dizem que dentro do nosso corpo tem um espiri-
to, ndo acreditem em novelas e seitas que dizem isso!”.

Pausou e continuou:

Ana: Eu ndo acredito que somos ocas como as bonecas, sem nada por
dentro. Deus ¢ muito inteligente para ter feito a gente oca como as
bonecas. Para a boneca andar, preciso pegar na mao dela, para eu an-
dar ndo precisa ninguém pegar na minha mao, ou nas minhas pernas,
porque tenho um espirito dentro de mim e quando eu morrer meu corpo
acabara, mas eu continuarei existindo, como espirito.

Maria: Tu comentaste com a professora sobre este teu entendimento?
Ana: Nao! Percebi que ela estava confundindo ciéncia com religido e,
se ela tem esse ‘jeito de aprender’, eu tenho o meu.

A menina olha nos meus olhos e sem dar-me conta da rapidez de seu
pensamento, inquiriu-me:

Ana: E tu? Como ¢ o teu ‘jeito de aprender’? Tu também acreditas que
SOmMos ocas como as bonecas?

Fico em profundo siléncio. Neste momento o chio foge dos meus pés.
Ana me capturou! Milhares de interrogativas passam na minha mente.
Pergunto-me como uma menina de tdo pouca idade fez-me perguntas
que me sdo tdo caras. E, por uns instantes, vejo-me presa a teia de uma
cultura adultocéntrica e etnocéntrica, reveladora dos meus preconcei-
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tos, incertezas e limitagdes em compreender o outro e das dificuldades
em relacionar teoria com o meu fazer. Minhas categorias “nativas”
estdo desarranjadas! Com tantas coisas me remoendo, interrogo-me
sobre como compreender as especificidades de uma autoridade tradi-
cional, o “jeito de aprender”, ndo reconhecida, reclamada por Ana?
Despertando-me do siléncio, insistiu:

— Vai me responder, ou nao?

Com muita inseguranca - de ndo ser mais aceita por ela, de desqualifi-
car nossos proximos encontros, de interferir de forma negativa na sua
relacdo com a escola e com a professora e sentindo uma inquietagdo
que me veio a mente, expressa na reflexdo de Geertz (2005, p. 28),
acerca de uma descrigdo de Danforth abrangendo duas situa¢des com-
plexas que envolvem o trabalho de campo quando se “esta 14”: “uma
¢ a preocupagdo cientifica de nao ser suficientemente neutro, outra, a
preocupagdo humanista de ndo estar suficientemente engajado” - res-
pondi-lhe:

— Sinto que acabei de aprender um novo ‘jeito de aprender’ contigo e
também ndo acredito que somos ocas como as bonecas...

Quando tentei prolongar a conversa, despede-se de mim com um sorri-
so e afasta-se para brincar com suas amigas.

A minha resposta ndo foi para agradar Ana, mas sim pela possibilidade
de compreensdo que o “encontro” me proporcionou: revisitar o meu
passado e entender o que me estava sendo reivindicado no presente e
olhar para sua experiéncia e ver as coisas que compartilhamos em co-
mum e que nos unem como espécie. Uma verdadeira exigéncia de am-
pliacdo do meu horizonte hermenéutico quando coloquei minhas cate-
gorias “nativas” em xeque, como observa Cardoso de Oliveira (1993,
p- 70): “ndo para nega-las (em conjunto), o que seria impossivel, mas
para renovar o poder explicativo das mesmas”. Sendo, portanto, uma
possibilidade de autorreflexdo, referida por Chris Lawn (2010, p. 59)
na sua interpretacdo de Gadamer: “O que nunca devemos esquecer ¢
que sempre somos parte daquilo que buscamos entender: a suposta la-
cuna entre o conhecedor e o conhecer ¢ mais como uma linha faltosa
ou fronteira movel do que uma fenda propriamente dita”.

Para Cardoso (2006), nos seus estudos sobre Gadamer, ¢ o didlogo,
a compreensao, que constitui os fundamentos de uma hermenéutica onto-
logica para a antropologia, o que Buber (1974) reafirma para a educacao.
E,

isso significa que o outro ¢ igualmente estimulado a nos compreen-
der... Isso ocorre gracas a ampliagdo do proprio horizonte da pesquisa,
incorporando, em alguma escala, o horizonte do outro. [...] nessa fu-
sao de horizonte, o pesquisador apenas abre espaco a perspectiva do
outro, sem abdicar da sua, uma vez que o seu esfor¢o sera sempre o
de traduzir o discurso do outro nos termos do proprio discurso de sua
disciplina. Ha uma sorte de transferéncia de sentido de um horizonte
para outro. (CARDOSO DE OLIVEIRA, 2006, p. 68)

Nesse sentido, quando se busca o “entendimento”, as partes envol-
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vidas, pesquisador/interlocutor, sdo conduzidas a uma compreensao du-
pla. O “encontro”, portanto, segundo Gadamer (2002), acontece na “fusdo
de horizontes!!, na intersubjetividade. Assim, na ideia do encontro inter-
geracional, aqui refletida, a interpretacdo esta situada dentro do horizonte
mutuo do adulto/pesquisador e da crianca/interlocutora, € ambos os pes-
quisadores, com possibilidade de construcao de vinculos entre conheci-
mentos — uma produgdo partilhada.

Por uma Etnografia com Criancas

Clifford Geertz (1978), ao inaugurar as bases de uma antropolo-
gia interpretativa — fundamentada nos principios filosoficos da filosofia
idealista de Susanne Langer e na ideia desenvolvida por Paul Ricouer de
que as acdes humanas podem ser lidadas como textos — postula que “para
conhecer o homem ¢ preciso interpreta-lo no seu contexto”. Sendo a etno-
grafia uma possibilidade de o investigador participar ativamente da vida e
do mundo social que estuda, compartilhando seus varios momentos de in-
sercdes dos agentes. Também possibilita ouvir o que as pessoas que vivem
em um determinado contexto tém a dizer sobre ele, buscando entender o
que ficou conhecido como o ponto de vista do nativo, ou seja, perceber o
modo como as pessoas compreendem o seu universo social ao forjarem o
mundo vivido, bem como os recursos que mobilizam para isso.

Mas, o que significa, nas investidas no campo com as criangas, “par-
ticipar ativamente da vida e do mundo social que estuda?” Varios estudos
jé se prontificaram a fazer isso. Porém, a questdo de fundo que situamos
aqui diz respeito ao termo “participar”, a natureza da relagdo entre pes-
quisador e pesquisado, isso €, ser adulto e fazer etnografia com criangas,
ser seu intérprete tanto nos momentos mais préximos quando vimos seus
corpos, ouvimos suas vozes € sentimos seus cheiros, como naqueles, reco-
lhidos, problematizamos dados e escrevemos a partir dessas lembrancas, e
também naqueles, com o texto “pronto”, elegemos os que serao acessados.

Para a antropologia interpretativa, bem como os principios filoso-
ficos da hermenéutica de Gadamer, explicativos do sentido de participa-
¢do aqui defendida ndo orientam mero sentimentalismo a ponto, no caso,
de o pesquisador apropriar-se das almas das criangas. Geertz (1997, p.
88) referindo-se a publicagdo do A Diary In the Strict Sense of the Term,
11 “O entendimento ¢ sempre a fusdo dos [...] horizontes” (GADAMER, 1997, p. 306).
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ajuda-nos a compreender que: “A verdadeira questdo — a que Malinowisk
levantou ao demonstrar que, no caso de ‘nativos’, ndo ¢ necessario ser
um deles para conhecer um. [...] Como qualquer um de nds eles também
preferem considerar suas almas como suas”. Enfatiza Geertz (1997): o
texto do pesquisador ¢ de segunda, terceira ou de quarta mao. Assim, es-
tabelecer o didlogo com a crianga — “participar ativamente do mundo e da
vida social”, nos quais esta inserida - ndo significa se dissolver na relagao.

Quando os interlocutores sdo as criangas de um determinado con-
texto, o desafio do pesquisador ¢ situar e mediar o conflito entre percep-
¢Oes geracionais, e ndo infantilizar-se, mas permanecer adulto, porque,
em qualquer circunstancia que estejamos com elas, ndo sera possivel ser
uma delas, mas ambos estao inseridos na dinamica do “encontro etnogra-
fico”. A relagdo antes, autoritariamente marcada como uma via de sentido
unico, assumira caracteristicas de via de mao dupla. Seguindo as orienta-
coes de Geertz (1997, p. 91), é compreender como as criangas desse lugar
se definem como pessoas, ou seja, de que se compde a ideia que elas tém
do que € um “eu”. Nessa perspectiva, para entender as concepgoes alheias
€ necessario que busquemos ver as experiéncias do outro com relagdo a
sua propria concepgao do ‘eu’, para também compreendermos o lugar que
ocupamos nessa relacdo e, assim, dialogar com as diferencas na perspec-
tiva da alteridade.

Ainda seguindo as pegadas de Geertz, para refletir sobre o trabalho
etnografico com criangas, tendo em vista a relacao dialdgica, ousamos es-
tabelecer neste texto algumas intersegoes, quais sejam: ¢ possivel relatar
subjetividades infantis sem recorrer a pretensas capacidades fantasticas
para obliterar o proprio ego (do adulto/pesquisador) e entender os sen-
timentos das criangas; deve-se manter a esperanca de conseguir que as
criangas tolerem nossa intrusdo em suas vidas, ou de que nos aceitem
como seres com quem vale a pena dialogar; manter a clareza de que, de
um encontro com sujeitos tao diferentes de nds, jamais sairemos do mes-
mo jeito que chegamos, levaremos algumas marcas, imprimiremos alguns
efeitos e deixaremos alguns vestigios. Mas,

Seja qual for nossa compreensdao — correta ou semicorreta — daquilo
que nossos informantes, por assim dizer, realmente sdo, essa ndo de-
pende de que tenhamos no6s mesmos, a experiéncia ou a sensacao de
estar sendo aceitos, pois essa sensagao tem que ver com nossa propria
biografia, ndo com a deles (GEERTZ, 1997, p. 107).
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Na Entrada no campo, aceitagdo e a natureza da participag¢do
nos estudos etnogrdficos com criangas pequenas, como observa Corsaro
(2005, p. 444) neste seu estudo: “A aceitagdo no mundo das criangas ¢
particularmente desafiadora por causa das diferengas dbvias entre adultos
e criancgas em termos de maturidade comunicativa e cognitiva, poder (tan-
to real como percebido) e tamanho fisico”. Além disso, também coloca a
exigéncia de considerar que ndo da para ser um “adulto tipico”'? , aquele
com quem as criangas ja apontaram a impossibilidade de didlogo. Contu-
do, a sensagao de estar sendo aceito tem a ver com a nossa biografia, como
refere Geertz no excerto acima.

Assim sendo, a compreensao daquilo que as criangas nos dizem per-
passa pelo entendimento do adulto pesquisador sobre si como identidade
construida, socialmente e culturalmente atribuida. Cabem nesse ponto as
reflexdes de Walter Benjamin (1984, p. 14): “Evidentemente, o0 mundo
dos adultos ndo se opde em bloco ao mundo da crianca, ha os que nao
sabem e os que sabem dialogar [...] Muito mais préximo da crianga que o
pedagogo bem-intencionado, lhe sdo o artista, o colecionador, o mago”.
Sao questdes muito pertinentes para pensarmos as distancias que nos se-
param do universo infantil.

Na antropologia de Geertz (1997), encontramos a assertiva que nos
possibilita ampliar esse posicionamento, no sentido de compreendermos
o trabalho de interpretagdo que realizamos e que, em todos os momentos,
nossas distancias - passado/presente, ou como refere Cardoso de Oliveira
(2006, p. 66) citando Geertz: no campo (“estar 14" — being there) e no lu-
gar que sentamos para sistematizar e analisar dados (“estar aqui” — being
here), ou quando este lugar esta no campo (“‘estar-com”) - dialogardo com
as criancas. “O certo € que tanto o estar no campo como o estar no gabine-
te fazem parte de um mesmo processo de busca de conhecimento”.

Desse modo, as interpretagdes que formulamos acerca daquilo
que achamos que as criancas sdao, de como pensam e fazem determina-
das coisas e a teia na qual estdo atadas nossas certezas, exigem de nos,
adultos(as), professores(as) e pesquisadores(as), o exercicio herculeo do
ndo esquecimento de todas as formas de exclusdo que submetemos as
criangas quando ja ndo compreendemos a dimensao do mundo autoritario
no qual fomos formados e em que estamos submersos e onde mobiliza-
mos nossas acdes, que fazem das nossas concepc¢des as mais modernas,

12 Para Corsaro (2005), o “adulto tipico” é aquele que assume uma postura ativa e controladora em situagdes
de interagdo com as criangas.
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gestadas no campo cientifico na atualidade, efetivarem-se com esses su-
jeitos tao apartados de nos.

Palavras Finais

Muitos pesquisadores comprometidos com as causas sociais € com
uma ciéncia que postula a autoridade cientifica, mas que se pretende para
além dos “muros da academia”, tém realizado a critica ao engessamento
do objetivismo da “neutralidade cientifica”, os quais encarceram pesqui-
sador e pesquisado, sujeitos do saber cientifico, que se debru¢cam sobre a
producao de um conhecimento partilhado que possa dirimir diferengas,
refutar teorias homogeneizadoras, desconstruir representacdes estereoti-
padas de sujeitos marginalizados.

Refutar a hipostasia de categorias socioldgicas construidas pressu-
poe, nesse sentido, a construcdo de vinculos entre conhecimentos e de
uma “fusdo de horizontes”, pensada por Gadamer e por Geertz, que possa
mudar o curso da historia na diregdo de um saber cientifico que se pro-
duz na partilha com os saberes das criangas, implicando o entendimento
desses processos que sdo sociais, mas também sdo éticos e morais. Pen-
samos que, para tanto, pesquisadores das Ciéncias Sociais e da Educacao
precisam revisitar o campo epistemoldgico de paradigmas que orientam
pesquisas com e/ou sobre as criancas. Sendo também necessario, como
apontou Claudia Fonseca, problematizar os agentes impeditivos do fazer
do pesquisador no campo, no que diz respeito a integracao entre teoria e
método, de maneira a superar o descompasso entre aquilo que teorizamos
e aquilo que fazemos, para que evitemos o individualismo metodologico
de isolar o sujeito de suas singularidades. E, como insistimos neste texto,
compreender, segundo Gadamer, que somos portadores de uma pré-com-
preensdo que impede que tenhamos uma posi¢do nao ideoldgica.

Nesses termos, fazer etnografia com criancgas, na perspectiva de um
encontro intergeracional, nao significa que o adulto pesquisador e a crian-
ca interlocutora estejam fundidos no mesmo objeto, mas €, sobretudo,
uma “participag¢do” com possibilidade de, a partir da leitura das aparentes
semelhancas, poder compreender as diferengas e criar espago para a am-
pliagdo de horizontes. Nessa investida, portanto, se nado conseguirmos dei-
xar de ser o “adulto tipico”, € se nao conseguirmos ser um pouco de artista
e de mago, quem sabe conseguiremos ser bons colecionadores, citados
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por Walter Benjamin, como os que sabem dialogar com as criangas, e re-
alizarmos belas cole¢des sobre diversos “jeitos de aprender” das criangas
e sem também perder de vista o antiincio de Buber (1974):

A criagdo revela sua esséncia como forma de encontro. Ela ndo se
derrama aos sentidos que a aguardam, mas ela se eleva ao encontro da-
queles que a sabem buscar. [...] nada se revela sendo pela forca atuante na
reciprocidade do face-a-face.

A originalidade da aspiracdo de relagdo ja aparece claramente desde o
estado mais precoce e obscuro. Antes de poder perceber alguma coisa
isolada, os timidos olhares procuram no espago obscuro algo de inde-
finido; e em momentos em que, aparentemente nao ha necessidade de
alimento, ¢é sem finalidade, ao que parece, que as suaves ¢ pequeninas
maos gesticulam, procuram algo de indefinido no vazio. Afirmar que
se trata de um gesto animal, ¢ nada exprimir. Pois esses olhares, na
verdade, depois de minunciosas tentativas, se fixardo em um arabesco
vermelho de tapete e dele ndo se desprenderdo até que a esséncia do
vermelho se lhes tenha revelado. [...] ndo se trata de uma experiéncia
de um objeto, mas de um confronto, que sem davida, se passa na ‘fan-
tasia’ ndo ¢ de modo algum, uma ‘animagao’: ela ¢ o instinto de tudo
transformar em TU [...]. Suaves e inarticulados gritos ressoam, ainda,
sem sentido no vazio; mas, um belo dia, de repente, eles se transfor-
marao em didlogo. Com qué? Talvez com a chaleira que esta fervendo,
mas ¢ um dialogo. Muitos movimentos, chamados reflexos, sdo instru-
mentos indispensaveis a pessoa na constru¢do de seu mundo.(1974, p

29-30).

Assim, quando nos propomos a fazer pesquisa com criangas, mes-
mo com aquelas na mais tenra idade, devemos estar dispostos ao didlogo,
mesmo sendo tdo dificil como descreve Buber e, que talvez as técnicas
jé legitimadas neste campo de pesquisa ndo sejam capazes de se colo-
car como uma chaleira diante dos olhos do bebé. Nossa responsabilidade,
portanto, estende-se a0 modo como lidamos com os nossos estatutos de
adulto e pesquisador que, no entanto, ndo estdo desvinculados do estatuto
de cientificidade perseguido pelas ciéncias humanas e sociais e do risco de
hipostasiar categorias sociologicas construidas.
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Capitulo 6 - Valores E Pessoa: Uma proposta de educacio trans-
formadora

Verodnica do Couto Abreu!
Vera de Souza Paracampo?

presente artigo discute sobre educacdo numa perspectiva trans-
formadora, tendo como fundamento o pensamento de Emmanuel Mounier
e seu personalismo ético que discutia o significado da pessoa humana nao
somente na sua individualidade e singularidade, mas, sobretudo, na nogao
de pessoa quando se projeta ao outro e ao mundo, tornando-se um nos, um
¢lan comunitario, intersubjetivo, transcendental e concreto.

A presente proposta de educacao pauta-se na valorizagdo da pessoa
no sentido de desperta-la para um olhar direcionado para o mundo. “Des-
pertar pessoas” € ndo coloca-las como algo que aprisiona e adestra, essa ¢
a principal contribui¢ao do personalismo para a educagao.

Antes de qualquer consideracao sobre educacao personalista, cum-
pre esclarecer o que ¢ Personalismo, a fim de afastar o termo de qualquer
entendimento de carater individual, como o nome sugere. O personalismo
foi um movimento filoséfico, intelectual e a0 mesmo tempo popular sur-
gido na Francga nos anos 1930, tendo como objetivo denunciar os regimes
totalitarios que aviltavam a dignidade da pessoa humana. Ao valorizar
a pessoa, concebe ndo ¢ s6 como materialidade, mas igualmente como
1 Doutora em Ciéncias Sociais e professora do Instituto de Ciéncias Sociais Aplicadas (ICSA) da Universidade
Federal do Para.

2 Doutora em Ciéncias Sociais pelo Programa de Pés-Graduagio em Ciéncias Sociais da UFPA. E professora do
Instituto de Ciéncias Sociais Aplicadas (ICSA) da Universidade Federal do Para.
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transcendentalidade, colocando-a acima de qualquer estrutura e regime
politico. Emannuel Mounier, filésofo francés, ¢ um dos grandes icones do
pensamento sobre a pessoa humana e o personalismo inaugurado por ele
nos leva a aproximacodes de se pensar a pessoa humana ndo somente em
sua dimensao individual e singular, mas, principalmente, em sua estrutura
intersubjetiva e comunitaria.

A estrutura fundamental da pessoa humana ¢ percebida enquanto
uma combinagdo da matéria e do espirito (essa aproximagao dialetizante
leva a crer no homem enquanto transcendéncia); e em terceiro lugar, a
pessoa ¢ concebida como um ser cuja natureza implica comunidade.

Essas reflexdes em torno da pessoa humana nos interpelam a conce-
bé-la como significagdo primordial para projetar agdes sociais cujo princi-
pio esteja pautado na educacdo, no sentido de “despertar pessoas”, como
bem coloca Mounier, e ndo de impor determinados ensinamentos e visdes
de mundo que a colocam como mero depositor de informacgdes.

A pessoa ¢ uma existéncia incorporada, ndo existindo a dualidade
corpo ¢ alma, é, ao mesmo tempo, reciprocidade indefinida e universal.
Quanto a isso, Mounier coloca: “pela existéncia interior, a pessoa surge-
-nos como uma presenga voltada para o mundo e para as outras pessoas,
sem limites, misturada com elas numa perspectiva de universalidade. As
outras pessoas ndo a limitam, fazem-na ser e crescer” (1964, p. 63). E,
enfatizando e confirmando o sentido concreto e comunitario da pessoa,
declara que ela (a pessoa) ndo existe sendo para os outros, ndo se conhece
sendo pelos outros, ndo se encontra sendo nos outros. Por essa afirmacao,
pode-se apreender que Mounier explicita a questao da pessoa projetando-
-se para o outro e para o mundo, contrapondo-a ao individuo. Para melhor
clarificar essa diferenca, elaboramos o quadro a seguir:
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Quadro 1 — Contraposi¢ao entre individuo e pessoa

Individuo

Pessoa

Ignora a liberdade do outro.
Ser egoista.

Ocupado com ele mesmo.
Vé no outro a limitacdo de sua
liberdade.

Sentido somente do eu.

Atencao voltada para si proprio.
Atitude de isolamento e defesa.

Atencao voltada para si e p/ os
outros.

Atitudes de compartilhamento.
V¢é no outro a extensao de sua
liberdade.

Ser disponivel e aberto ao outro.
Ocupado também com os outros.
O outro nao o limita, o faz crescer

e ser.
Sentido comunitario — nos.

Fonte: Elaborado pela autora (2008).

A partir dai, vé-se a diferenca fundamental entre pessoa e individuo
€, mais precisamente, apreende-se a pessoa no sentido comunitario: de vi-
ver continuadamente em relacdo com o outro, com o mundo, mas também
voltado para si mesmo num sentido transcendental.

A Educacao Personalista

Ao falar que o idealismo burgués abandonou o social, o realismo
fascista rejeitou qualquer autoridade que nao seja o estado, o materialismo
marxista entende que as pseudo-realidades espirituais ndo fazem eco nas
questdes humanas, Mounier dita em alto e bom som que a raiz espiritual é
o cerne de toda interveng¢ao social e, para isso, tece as estruturas do regime
personalista. Ele inicia suas reflexdes a partir da educacao da pessoa, a
qual deve favorecer seu “despertar como pessoa” desde a infancia.

Essa educagdo ndo tem por finalidade “moldar” a pessoa ao confor-
mismo ou qualquer doutrina social ou regime politico, tampouco ¢ seu
objetivo produzir cidaddos conscientes ou ddceis ao patriotismo, “‘sua
missdo ¢ a de despertar pessoas capazes de viver e de assumirem posicdes
como pessoas” (1967, p. 133).

O principio da educagdo personalista rejeita a posi¢ao totalitaria da
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escola, a qual esteriliza as possibilidades da crianca quando a coloca a
pensar partir dos outros, a agir segundo uma palavra de ordem e a se con-
tentar em viver em um mundo satisfeito e confortavel a exemplo do bur-
gués. Rejeita qualquer modelo opressor imputado a crianga nos primeiros
momentos de sua formacao e sociabilidade além de seu lar.

Uma filosofia da educagao no seio de uma concepgao de democra-
cia, eis o objetivo da educacdo personalista, tendo como principal meta
despertar pessoas, ndo uma simples fabricagdo de personagens por ades-
tramento, treinamentos, quer sejam familiares, sociais, profissionais ou
similares que comumente protagonizamos na sociedade atual. Despertar,
sacudir, acordar o homem, esse apelo socratico que Mounier estabelece
como condicao fundamental para a instauracao de uma nova civilizagao
em pleno século XX, ¢ basilar para o desenvolvimento de seu projeto de
sociedade, pautada evidentemente na moral personalista.’

Nunca como agora as pessoas se deixam levar por papéis previa-
mente dados por treinamentos, a fim de se comportarem em sociedade
e, dessa feita, encarnarem personagens que coisificam sua subjetividade,
tornando-os sujeitos anonimos e distanciados de seu proprio ser.

E tamanha tal pratica que as pessoas ja ndo sabem sua identidade,
sua esséncia, sua maneira particular de ser. Desse modo, a pretensdo ¢
adestra-las como se adestra um animal, mas Mounier adverte que no mun-
do animal o adestramento ¢ limitado, pois a medida que o animal se condi-
ciona aos comportamentos desejados, cessa seu treinamento e espera-se,
sempre, aquele determinado comportamento. Mas e a pessoa? Ah! Ela ¢
marcada, nas palavras de Mounier, pelo principio da imprevisibilidade
que afasta qualquer possibilidade de a pessoa se enquadrar. Cada um pos-
sui sua historia de vida, sua existéncia € preenchida de significagdes que
vao sendo vividas a medida que se abrem e expandem seus lagos comuni-
tarios e sociais e, tudo isso, claro, determinado por sua cultura e seu valor.

Educar uma crianga, um adolescente, um jovem ndo pode se limitar
adapta-los a uma funcdo ou a um papel que mais tarde eles teriam que
desempenhar. Uma pessoa ndo pertence a sua familia como um objeto,
nem ao seu meio social, nem ao seu grupo de trabalho, nem a sua patria,

3 Gerard Lurol vai dizer que se compreende gue a antropologia personalista enxertada em um realismo espi-
ritual é um combate pelo homem. Ela pode dar lugar a engajamentos politicos diferentes, de acordo com os
lugares, as situagdes, as interpretagdes e, para concluir, de acordo com as préprias pessoas. Esta ¢ a historia, por
exemplo, da equipe da Esprit. Ao contrario, ela ndo pode, quaisquer que sejam as tendéncias politicas, passar
sem uma moral que comporta a0 mesmo tempo uma fenomenologia das atitudes morais, uma ética e uma
estética implicando uma teoria do conhecimento, uma filosofia de agao desembocando numa teoria do engaja-
mento, enfim, uma filosofia da educagdo e da cultura no seio de uma concepgao de democracia. (2002, p. 214)
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nem a sua igreja. Ninguém, nem sob o pretexto de salvaguardar o outro,
tem o direito de submeté-lo as suas tiranias, quer sejam conscientes ou
inconscientes. Ela (a pessoa) estd ai fixada, presente, ela se forma por
meio deles e neles, é certo, mas ela ndo esta submetida a eles. Nenhuma
institui¢do, organiza¢ao, na¢ao ou Estado tem o direito de se apropriar da
pessoa, fazendo dela seu dominio privado. Pelo contrario, eles devem lhe
servir, fazendo-as crescer, pois sao elas que sao feitas para as pessoas e
ndo as pessoas feitas para elas.

Isso ndo quer dizer que as institui¢des nada tém a transmitir, ao con-
trario, elas sdo fundamentais para que haja o pleno exercicio da liberdade
pessoal e a garantia de cidadania, até porque se elas ndo transmitissem
nada, nem saberes, nem habilidades, sem civilidades, nem potencializas-
sem o crescimento da pessoa humana, a barbarie nao estaria muito longe.

A pessoa ndo pode ser amalgamada, portanto, a um sistema de aco-
modacao, assimilagdo, treinamentos, mas a um lugar de transfiguragdo ao
mais desconhecido dela mesma, o qual implica seus desejos e suas rejei-
¢oes, seus amores e temores, seus 6dios, seus génios e suas faltas, ou seja,
todas suas agdes e reagdes diante do imprevisivel, que sdo todos igual-
mente exortacdo a decifrar e mensagens langadas a serem entendidas. Na
verdade, o que se quer ¢ um despertar, uma livre adesao do espirito.

J& dizia Freire que ninguém conscientiza ninguém, ninguém educa
ninguém, mas a pessoa se educa com os outros, num processo gradativo
de libertacdo de si mesma e do mundo, implicando uma livre adesdo que
favoreca a pessoa a buscar seus proprios caminhos, descobrir suas verda-
des, rever seus conceitos e valores, se necessario.

Quando falamos que a pessoa tem que buscar seus proprios cami-
nhos, isso ndo quer dizer que seja uma busca isolada ou individual, tri-
lhada nas amarras da soliddao, mas uma busca de si mesma com 0s outros,
para os outros, projetada para além de nds, para conhecer a realidade do
outro, do mundo, da vida, pois quem mais encontrard em seu caminho que
ndo seja o outro? E nesse outro certamente encontrard a transformacao
de seu ser e do outro, mas o outro nao como um objeto, mas como uma
presenca. Essa luta conjunta nos reporta a reflexdo que Marcel faz sobre
o ser e ter, quando diz:

Creio, pois, que quanto mais nos elevamos a realidade, quanto mais
ascendemos a ela, tanto mais cessa de ser assimilada a um objeto colo-
cado ante a nos, que tateamos e, a0 mesmo tempo, mais nos transfor-
mamos efetivamente a nés mesmos.” (MARCEL, s/d, p. 156).
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A transformacgado do ser, obtida pelo conhecimento da realidade do
outro, afasta a possibilidade de estabelecer relagdes de jugo e poder e, ao
mesmo tempo, lanca a pessoa ao seu estado de liberdade, favorecendo a
livre adesao do espirito.

O primeiro principio de uma educacdo personalista ¢ o de afastar
qualquer possibilidade de adaptagdao ou conformismo ao meio social e ao
Estado, na medida em que quer resgatar o significado de despertar pessoas
para o exercicio da liberdade. Essa liberdade, diz Mounier, ¢ conversao
a unidade de um fim e de uma fé. Se, por um lado, Mounier afirma que a
educacdo ndo pode ser totalitaria, ela nao pode deixar de ser total, no sen-
tido em que v€ a pessoa por inteiro, integral, como um todo que dispensa
fragmentacdes e separacoes. E nisso afirma que a educagdo jamais pode
ser neutra como querem alguns adeptos de uma educagdo opressora e ba-
seada em valores impessoais. A pratica da neutralidade, dessa maneira:

[...] acha-se concebida numa série de becos sem saida: ou a escola que
pretenda ser neutra deixa o ensino difusamente impregnar-se de algu-
ma doutrina elaborada segundo um espirito dominante: hoje a moral
burguesa, como os seus valores de classe e dinheiro, o seu nacionalis-
mo, a sua concepgao de trabalho, da ordem, etc.; ou ela vé a sua neutra-
lidade violada por mestres que sdo homens convictos, que ndo aceitam
viver mutilados e que fazem, abertamente, ou ndo, conscientemente
ou ndo, explicita ou implicitamente, proselitismo catdlico, marxista,
relativista etc. (MOUNIER, 1967, p. 136).

Esse tipo de neutralidade fere os principios fundamentais de uma
educagdo personalista, uma vez que esvazia a liberdade e a coloca num
lugar comum de abstracdo, favorecendo a indiferenca e impessoalidade
diante do outro e da existéncia ¢ ndo preparando para um compromisso
responsavel de fé e amor, conexdes existenciais fundamentais para uma
educagdo baseada em valores.

Nessa perspectiva, a crianga deve ser educada como uma pessoa,
pelas vias da aprendizagem do livre compromisso, da aprendizagem de
liberdade e, por isso, ndo pode ser encontrada como um modelo acabado
e moldado pelo Estado, o que Mounier critica severamente, chegando a
dizer que a educagdo ndo pode ser monopolio do Estado, pois este ndo
tem a minima consideracgdo pela educacdo libertadora da crianga. O ideal
seria, diz ele, que enquanto a crianga ndo atingisse a maioridade, ficaria a
cargo das comunidades naturais e das familias espirituais sua educacgao,
pois sO assim poderia aproximar-se do sentido de comunidade, amor, fé e
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liberdade.

E, a fim de que a educagdo tenha um nexo dialogico edificante para
assegurar a livre iniciativa da pessoa, ¢ preciso promover, escreve Mou-
nier, uma profunda transformacao pedagdgica da escola, “com o primado
da educacao e da educagao pessoal, sobre a erudicao, a preparacao profis-
sional ou a educagao de classes” (Mounier, 1967, p. 144).

E preciso, entretanto, compreender que nio basta olhar a educagio
somente por esse prisma, ¢ necessario muito mais do que simples adesdes
ao poder institucional, privado ou pessoal, ainda que a educacdo tenha
que ser acompanhada de um esfor¢o institucional sem o qual ndo seriam
possiveis as intervengdes dialdgicas, mas compartilhando uma filosofia e
um espirito que dé conta da pessoa do educando, do professor, do gestor e
de todos que compunham as estruturas organicas e pedagogicas da escola.

No mesmo sentido que Mounier, Martin Buber diz que a educagao
pode ser traduzida numa relacdo essencialmente do eu e tu, porque pode e
deve ser uma relagdo dialdgica carregada de afetividade, de humanidade,
j& que nessa relagdo as pessoas se humanizam. Ora, humanizar a pessoa
¢ tornd-la coexistente com o outro, ¢ dar a possibilidade de educa-la com
o outro, afastando-a de ser meramente um objeto que se classifica, rotula,
ensina, € para o qual se transmite saber.

Lembramos aqui Marcel (s/d) que dizia que uma das mais premen-
tes tentagdes do mundo moderno liga-se ao prestigio dos numeros, das es-
tatisticas. E comumente vemos estampados nas propagandas das politicas
de educacao (ndo somente, mas em todos os segmentos, a primazia dos
numeros sendo o principal significado) o fator estatistico e o técnico como
fundamental para o sucesso ou, ao contrario, o insucesso das escolas e das
demandas educacionais.

Vemo-nos permanentemente influenciados pela “ditadura” dos na-
meros, dos dados estatisticos, dos indicadores, como se eles fossem ca-
pazes, por si sés, de expressar todas as acdes humanas ou legitimar se
determinada acdo ¢ valida ou ndo. No campo da educagdo, sdo comuns as
escolas que preparam, por exemplo, para o processo seletivo de ingresso
ao Ensino Superior, tornarem-se auténticas maquinas de fazer calouros,
quando estampam em sua publicidade o nimero de jovens que conseguem
aprovac¢ado. E quanto maior o numero, mais eficaz se torna tal escola, onde
a competitividade ¢ o valor fundamental pelo qual o jovem comega a ser
despertado. Nao estou entrando no mérito de questionar a quem a escola
esta dirigida e para quem e qual o sentido repassado para as criangas, 0s
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adolescentes e os jovens, pois invariavelmente se colocaria em discussao
os dilemas éticos da escola.

Mendonga expressa, com razao e clareza de suas vivéncias no cam-
po da educagdo, que o grande desafio da escola hoje ¢ resgatar o sentido
da vida:

[...] Em meio & barbarie e suas multiplas expressdes, seja na violéncia
virtual da pornografia infantil, na violéncia sexual contra criangas, na
prostitui¢do infantil, na violéncia na familia, entre géneros, na escola,
etc., o desafio a educagdo hoje ¢ recuperar o sentido da vida. (2008,

p- 10).

Trabalhar os valores como fator de mudanga no campo da educacao
¢ proporcionalmente valido tanto quanto uma postura pedagogica compe-
tente que prime pela transformagao de seus educandos. Os valores, segun-
do Scheler, citado por Costa (1996), sao intencionalidades das emogdes e
seus objetos intencionais. Desse modo, ele diz que ha um cosmos objetivo
de valores alcancavel somente pela via emocional, em que a razdo ¢ dis-
tanciada do valor. Por exemplo, atos como preferir ou querer algo, amar,
odiar, ndo sdo racionais e sim emocionais e desdobram-se a priori em con-
teudos materiais que nao procedem da sensibilidade. Esses conteudos sao
os valores, qualidades dotadas de conteudo que estdo nas coisas, mas sao
independentes tanto delas quanto de outros estados de animo subjetivos.

Essa nogao de valor ¢ fundamentada na visao fenomenologica, ali-
as, ¢ bom lembrar que Scheler foi discipulo de Husserl e utilizou a fe-
nomenologia para estudar os fendmenos emocionais e suas respectivas
intencionalidades que sdo os valores, sem abandonar, no entanto, as exi-
géncias da metafisica classica.

No ambito da moral, os valores estdo vinculados a experiéncia de
uma conduta ou de um individuo, sendo esses essenciais para a percepgao
de determinados valores. Para ficar mais claro, Costa (1996) diz:

[...] Por exemplo, Sécrates ao acatar a condenacado injusta dos magis-
trados de Atenas, colocou com destaque o valor da obediéncia as leis
da patria. Sdo Francisco de Assis, através da pobreza, mostrou o va-
lor do desprendimento dos bens materiais. Mahatma Gandhi, com sua
resisténcia pacifica ao dominio inglés, mostrou o valor e o poder da
ndo-violéncia. Assim, através de sucessivas experiéncias e vivéncias,
os valores morais vao sendo descobertos para construir o inico refe-
rencial universalmente valido para se determinar o que ¢ bom ou mau.
(1996, p. 41).
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Os valores, para Scheler, sdo sempre os mesmos, ndo mudam, tém
uma essencialidade propria, independente do lugar e da época, o que
muda, entretanto, é a percepcao que temos deles. Por isso, cada época ou
cultura privilegia alguns valores e ignora outros. Logo, os mundos dos
valores estdao incorporados a escala dos dados objetivos, reais e materiais
e sao independentes dos sujeitos que os percebem. Para Scheler, o termo
“material” significa “objetivo”, o qual tem uma realidade e uma validade
independentes do sujeito.

A educagdo pautada nos valores ¢ representativa, primeiramente na
familia, no inicio da formacao da crianca. Familia aqui ¢ entendida como
uma expressao de liberdade das pessoas, sendo sua missao tutelar a voca-
¢ao da crianga no seu desenvolvimento e envolvimento com o mundo. A
crianca €, na visao personalista,

[...] o miraculoso jardim onde podemos conhecer e preservar o homem
antes que ele tenha desaprendido a liberdade, a gratuidade ¢ o abando-
no. Cada infancia que nos protegemos, que fortificamos sem no entan-
to deixarmos de a despojar das suas puerilidades, que conduzimos até
a idade adulta, ¢ uma pessoa a mais que arrancamos a dominacdo do
espirito burgues e, seja em que sociedade for, a morte do conformismo.
E uma fonte que guardamos viva. (MOUNIER, 1967, p. 169).

A fim de que haja uma diversidade de uma educacao libertadora e
pluralista, Mounier aponta alternativas que permitem a escola salvar-se
dos perigos da neutralidade e da ameaca de uma escola pautada em po-
sicoes totalitarias. Porém, chama a ateng@o para o problema de que uma
educagdo, nas maos de familias e comunidade naturais, pode correr o risco
de se tirar do Estado a educacao infantil e coloca-la nas maos de dogma-
tismos particulares e, assim, criar varias versoes de escolas autoritarias.
Acerca disso, a alternativa apontada por Mounier ¢ bastante atual e liga-
da as exigéncias de uma educacdo que prepare pessoas € ndo meramente
profissionais impessoais, ou seja, “de condi¢des impostas a formacao dos
professores, pelo espirito dos concursos, pela inspe¢ao, que cabe garantir,
qualquer que seja a doutrina ensinada, que ela o seja segundo métodos que
respeitem e eduquem a pessoa” (MOUNIER, 1967, p. 144).

Ao falar da crianga, falamos, por extensao, da familia, que ¢ o meio
mais significativo e insubstituivel para a formacao de pessoas preparadas
para viver em comunidade. Preparadas no sentido de que elas serdo mais
sensiveis ¢ doceis ao espirito de liberdade e, do mesmo modo, mais re-
sistentes a tentacdo do espirito burgués com seus grandes tentdculos de
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manipulacdo, competi¢do, hipocrisia e moralismo.

Na visdo personalista, a familia ¢ o primeiro caminho para que a
crianga se personalize. Enquanto s3o criangas e adolescentes, a familia ¢
de fundamental importancia para a aprendizagem e o exercicio de valores
morais, religiosos* e comportamentos psicologicos saudaveis para gozar
de livre expressao.

Nesse sentido, Mounier diz: “uma civilizagdo mais sensivel aos va-
lores da pessoa do que as da razdo geométrica, v€ na instituicao familiar
uma aquisi¢do definitiva, o meio humano 6timo para a formagao da pes-
soa.” (1967, p. 156). Mas a familia pode ao mesmo tempo agir como fator
extremamente prejudicial aos seus membros quando parece reproduzir os
totalitarismos politicos e as ideologias massacrantes e engendrar confor-
mismos, violéncia, agressdo, comportamentos psicoldogicos compromete-
dores e outros valores considerados universalmente prejudiciais a livre
expressdo da pessoa. A familia também pode ser considerada somente
como uma sociedade comercial regulada por interesses financeiros bem
definidos. Como bem expressa Mounier sobre a familia:

O amor ¢ determinado nela pelo nivel da classe ¢ pelo volume do dote,
pela fidelidade ao cédigo da consideragdo e do prestigio, os nascimen-
tos pelas exigéncias do conforto. O casamento ora ¢ a transferéncia de
uma conta ou extensdo de um negocio, ora uma operagdo publicitaria
ou uma tabua de salvagao. (MOUNIER, 1967, p. 160).

Mas a familia ndo se reduz a uma transagdo comercial, tampouco
a processos puramente bioldgicos e funcionais, ainda que seja um misto
desses processos, mas nao ¢ um grupo acidental de pessoas. A familia vive
numa cidade, numa determinada escala de quadros sociais, historicamente
dados; ¢ afetada e sofre afetacdes de toda ordem; ¢ um espaco de cresci-
mento e presenca, mas também ¢ auséncia de nada ser e nada fazer para a
educacdo de seus membros. Para exemplificar bem a concepgdo de fami-
lia no prisma de Mounier, coloco aqui suas palavras que expressam que a
familia € um meio espiritual em que renasce a verdadeira comunidade. Se
ela ¢ um dado historico, ¢ igualmente um fazer-se com os outros:

Esta comunidade de pessoas ndo ¢ automatica, nem infalivel. Ela ¢ um
risco a correr, um compromisso a fecundar. Mas a familia s6 pode ser
considerada uma sociedade espiritual sob a condicao, e sob esta condi-

4 Retiramos das palavras de Mendonga o entendimento de religido como concebida por Gandhi: “[...] ndo a
institucional, mas a ligagio do homem com o absoluto e a percepgio de sua interpenetragdo como o todo uni-
versal”. <www.ufpa.br/peregrinosdapaz>.
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¢do somente, de tender para ela com todo o seu esforco, de nela irradiar
ja a graga de tal comunidade. (MOUNIER, 1967, p. 165).

Se Mounier coloca a familia como alternativa potencial para a edu-
cacdo, essa ndo deve, no entanto, ser predominante a tal ponto de aprisio-
nar a vocagao da crianca, fazendo-a cativa de suas tiranias. Uma educacao
personalista, por certo, intervém em todas as dimensdes do desenvolvi-
mento da crianga, mas ndo pode, sob esse pretexto, se apoderar de seus
designios e seu destino. As sociedades fechadas sdo o melhor exemplo de
uma educacdo que almeja uma sociedade formada por guetos, por valores
limitantes e cristalizados em processos libertarios ou anarquicos ou, mais
ainda, em valores radicais, construidos sob a margem do aceitavel.

Com razao, Mounier vai dizer que, para livrar a crianca de socieda-
des fechadas, a melhor opgao ¢ educa-la sob esses prismas de escala de
importancia: familia, escola, corpo educativo e, por fim, o Estado. O Esta-
do, como se vé, figura como o ultimo recurso para a educagdo da crianca,
pois dird Mounier que ele ¢ apenas um poder de jurisdi¢do e ndo pode
influenciar diretamente e ndo unicamente na vida das pessoas.

Conforme Mounier, a vida pessoal nasce da tensao entre dois polos.
De um lado, a pessoa como individualidade e, de outro, a pessoa como
ser espiritual. Essa composicao ¢ a condigdo fundante do ser pessoa e de
como ela leva todas as especificidades dessa constituigdo. Mas seu ser
espiritual estd impregnado de suas vivéncias cotidianas, ndo figura como
algo abstrato e contemplativo, ao contrario, ¢ preenchido de significagdes
concretas que vao se alargando nas relacdes com o outro.

E ¢ por isso que o processo de educagdo devera caminhar no sentido
de respeitar a pessoa em sua individualidade e, ao mesmo tempo, olha-la
como ser comunitario, em constantes e permanentes relagdes com pessoas
e institui¢des, pois se a educagdo nao se voltar para alcangar a pessoa la
onde ela se encontra, nas suas dores e alegrias, suas angustias e seus sabe-
res, qual sera, entdo, seu sentido?

A pessoa € a jungdo de lacos afetivos e tece relagdes imediatas, ndo
precisa de intermediarios, ela por si s6 ¢ capaz de estabelecer lacos ou
ndo com o outro. Mas a pessoa nao ¢ somente um feixe de sensagoes, ela
supera esta vida sensivel. Para Mounier, a sociedade elementar na qual a
pessoa vive tem o nome de patria. Ele retirou de Bérgson, filésofo francés
e ganhador do Nobel de Literatura em 1927, a ideia de que a pessoa, ao ter
mais disponibilidade para lagos sensiveis, parece mais ligada a pequenas
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sociedades.

Valores e pessoa, portanto, passam a ser compreendidos como uma
postura fundante de visdo de educacdo cuja tonica € pautada em um pro-
cesso em que o educando ¢ visto dentre suas dimensoes de vida cotidiana,
social, politica, cultural e econdmica. Nao podem ser considerados como
um depositario de cultura massificada ou engessada em tradi¢cdes moralis-
tas e, portanto, hipocritas. Nessa perspectiva, o educador deve ser aque-
le profissional detentor de conhecimentos generalizantes e multiplos, o
qual revela ao educando os caminhos de superagdo e ultrapassagens para
quaisquer problematicas do cotidiano, mas o faz com espirito de adesao,
de respeito, de afetividade e esperanca de que esta despertando pessoas
para coexistir com outras em sociedade e comunidade.
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Capitulo 7 - A Importancia da Nocao de Exclusividade para o Dia-
logo na Sociedade Contemporianea

Dayvison Carlos Costa dos Santos'

Assim como a prece nao se situa no tempo, mas o tempo na pre-
ce, e assim como a oferta nao se localiza no espago mas o espago
na oferta — e quem alterar essa relacdo suprird a atualidade, do
mesmo modo o homem a quem digo TU ndo encontro em algum
tempo ou lugar. (BUBER, 2001, p. 10).

A forca de sua exclusividade se apoderou de mim. (BUBER,
2001, p.8, grifo nosso).

s citagoes acima foram retiradas livro EU e TU, de Martin
Buber, lancado em 1923, e sdo parte componente da filosofia do Dialogo.
Embora sejam passagens aparentemente desconexas, dentro do texto, di-
zem respeito a0 mesmo fendmeno, a exclusividade Dialdgica. A concep-
cdo de exclusividade, descrita acima, deve ser amplamente estudada nos
tempos atuais, pois seu contetido ¢ uma necessidade evidente na estrutura
sociocultural da sociedade contemporanea.
No contexto da modernidade, a escraviddo de coletivos’ (BUBER,
2003) — um fendomeno eminentemente moderno — tende a levar a destrui-
cdo completa da exclusividade do ser humano, e assim ao esmagamento

1 Graduando de Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Pard (UFPA) e Bolsista de Extensao do Progra-
ma de Extensdo Peregrinos da Paz.

2 Martin Buber utiliza essa expressao para dar conta da tendéncia da sociedade moderna de redugéo da pessoa
a coletivos como, partidos, religioes, etnias, etc., assim fazendo de certo modo uma oposigao entre humano e
social, onde o social oblitera o humano.
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da relagdo Dialogica. A constatagdo dessa realidade nos impele a retoma-
da do conceito de Didlogo, da filosofia buberiana, e para tanto ao aprofun-
damento do conhecimento acerca do que ¢ a exclusividade, componente
deste encontro.

O Filosofo do Dialogo

O filésofo Marin Buber nasceu em Viena, em 8 de fevereiro de 1878.
Depois de ter passado sua infancia vivendo com seu avdé em Lemberg,
Galicia, Buber volta a morar com seu pai aos 14 anos de idade. Seu inte-
resse por filosofia comegou entre 15 ¢ 17 anos. O impulso pela reflexao
filosofica tinha tanta intensidade que Martin pensou até em suicidio ao se
defrontar com questdes filosoficas que ndo conseguia esclarecer.

No ano de 1896 o jovem Buber entra para a Universidade de Viena.
Ali ele vive intensas experiéncias intelectuais que o levaram ao amor pela
literatura, pela filosofia, pela arte e pelo teatro. Suas experiéncias acadé-
micas continuaram até se consagrar doutor em filosofia pela Universidade
de Berlim, em 1904.

Ademais, o filésofo integrou o movimento sionista, como primei-
ro secretario, que culminou na criagdo do Estado de Israel, movimento
contra o qual chefiou, anos mais tarde, uma revolta de cisdo. Foi ainda
editor do jornal “DER JUDE” e professor de Histdria das religides e ética
judaica; e ainda sociologia, nas universidades de Frankfurt e Hebraica de
Jerusalém, respectivamente. Buber morre em Jerusalém em 13 de julho
de 1965.

O pensamento desenvolvido por Martin Buber ndo pode ser incluido
em uma corrente filosofica com facilidade, porquanto o préprio intelectual
ndo tinha essa preocupacdo. Embora suas estruturas teoricas (se assim
queremos chama-las) tenham similitudes com outras, essas similitudes
possuem fragilidades que localizam a filosofia buberiana concomitante-
mente fora desses espectros segmentarios.

A construgao filoséfica buberiana tem muito a ver com a propria
experiéncia existencial de Buber, ou melhor, é plenamente conexa com a
sua existéncia e com a sua experiéncia de vida. Nela hd uma reconciliaciao
entre logos e praxis. Dito de outra forma, a filosofia de Buber nao admite
a abstragdo, pois esta leva deliberadamente a mutilacao da realidade. Ao
contrario, a reflexdo filosofica aqui visa apreender a realidade em sua to-
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talidade.

Desta forma, com uma grande fé no humano, este humano se re-
alizando em situag¢des da vida cotidiana onde a plenitude ¢ potencial, o
filésofo convida os homens para viverem sua humanidade de maneira
completa, através da nostalgia do humano, que tem sua solucao efémera
na relacao dialdgica, no encontro.

Com influéncias dos pensamentos de renomados filosofos como,
Feuerbach, Kant e Nitzcshe, ndo obstante a enorme influéncia do Hassi-
dismo (corrente mistica judaica) sobre seu constructo tedrico, Buber con-
cebeu a filosofia do Dialogo, que possui aspectos de enorme relevancia
para a atualidade das pesquisas na filosofia e nas ciéncias humanas, pois
ensejam novas reflexdes a respeito da condi¢gao humana, assegurando in-
timos nexos entre o pensamento tedrico e a experiéncia concreta vivida.

A Dualidade Humana, o Mundo do Isso e a Crise Moderna

O diagnostico da modernidade retratado por Martin Buber diz que
o mundo ¢ duplo para o homem, e isto acontece porque sua atitude ¢ du-
pla em relacdo a esse mesmo mundo. O autor nos mostra que a atitude
do homem gira em torno de dois ordenamentos relativos a pronuncia de
palavras-principio.

Essas palavras-principio sdo: EU-TU ou EU-ISSO. As duas pala-
vras-principio diferem em termos de sua abrangéncia. A palavra-principio
EU-TU s6 pode ser proferida pelo ser em sua totalidade; a palavra-prin-
cipio EU-ISSO nunca pode ser proferida pelo ser em sua totalidade. A
primeira parte da palavra principio (EU) diz respeito a natureza de quem a
profere e a segunda parte (TU ou ISSO) diz respeito a natureza do “alvo”
a que se profere a palavra.

Todas as vezes que se profere o EU, concomitantemente se profere
um TU ou um ISSO, por esse motivo € que mundo ¢ duplo para o homem,
porque sua atitude ¢ dupla. De acordo com Buber, o mundo gira em torno
desses dois eixos e assim, ambas a palavras sdo importantes. Entretanto,
fica claro na exposicdo buberiana que a vida humana nao pode restringir-
-se a pronuncia da palavra-principio EU-ISSO, isto ¢, ndo pode restringir-
-se a relagcdes EU-ISSO.

A vida do ser humano ndo se restringe apenas ao ambito dos verbos
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transitivos. Ela ndo se limita somente as atividades que tem algo por
objeto. Eu percebo alguma coisa. Eu experimento alguma coisa, ou re-
presento alguma coisa, eu quero alguma coisa, ou sinto alguma coisa,
eu penso em alguma coisa. A vida do ser humano ndo consiste unica-
mente nisto ou em algo semelhante. (BUBER, 2001, p.4)

As relagdes EU-ISSO, portanto, sdo relagdes que se compdem por
objetos, coisas. Assim, eu percebo uma coisa, eu experimento uma coisa,
eu represento alguma coisa, etc. Tais relagdes sdo relevantes para a vida
social, todavia “onde ha uma coisa ha também outra coisa; cada ISSO so
existe na medida em que ¢ limitado por outro ISSO” (BUBER, 2001, p.5).

A relagao EU-ISSO ¢ eminentemente a relagdo mais exercitada pela
ciéncia moderna e consequentemente pela sociedade moderna. Por suas
premissas de experiéncia, racionalizagcdo e abstracdo, a ciéncia nao pode
alcangar a totalidade ou a plenitude do conhecimento. Todo o conheci-
mento produzido por ela € fragmentado, e em certo sentido sempre irreal.
Isto acontece porque “o experimentador ndo participa do mundo: a expe-
riéncia se realiza ‘nele’ e ndo entre ele e o mundo” (BUBER, 2001, p.6).
Vivendo essa irrealidade, e mais do que isso, essa constante construgao da
irrealidade como realidade, o homem encaminha-se para uma cegueira da
plenitude do outro, e, por conseguinte, de si proprio. Torna-se cego para
0 humano.

A dissemina¢do do conhecimento cientifico como verdade diz res-
peito a ampliagdo exagerada do mundo do ISSO nos tempos modernos,
ampliacao que prejudica o homem no que concerne a sua propria huma-
nidade. O socidlogo Max Weber corrobora essa assertiva de Buber, mos-
trando que o caminho percorrido pelos homens da modernidade os leva,
ou levara, a nulidade. Diz Weber: “Nesse caso, os ultimos homens desse
desenvolvimento cultural poderiam ser designados como ‘especialistas
sem espirito, sensualistas sem coragao, nulidades que imaginaram ter atin-
gido um nivel de civilizagdo nunca antes alcangado’.” (WEBER, 1987, p.
131). Nesse sentido, Buber alerta: “O homem nao pode viver sem o ISSO,
mas aquele que vive somente com o ISSO nao ¢ homem.” (BUBER, 2001,
p-39).

Para evidenciar ainda mais a deterioracdo do humano na moderni-
dade, me reporto a Gabriel Marcel (2001), que ao discorrer sobre o de-
senvolvimento técnico-cientifico, portanto desenvolvimento do mundo do
ISSO, diz que nesse interim o homem ¢ levado ao desprezo de si proprio,
como o refugo do cosmos, mesmo que simultaneamente se exalte pelo
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mesmo motivo. Uma contradi¢do que elucida o carater aviltante da mo-
dernidade.

Tendo em vista essa estrutura social moderna, que amplia o mundo
do ISSO e a reificagdo do homem, para lembrar Adorno e Horkheimer
(1985) em Dialética do Esclarecimento, retirando dele suas capacidades
caracteristicamente humanas, ¢ que se torna necessaria a retomada do en-
tendimento e da pratica do Didlogo.

O Mundo do Tu e a Exclusividade

O Encontro ou Didlogo ¢ o outro tipo de atitude do homem em re-
lagdo ao mundo, dentre as quais foram enumeradas por Buber. Nesse do-
minio, a relagdo que prevalece ¢ a chamada de EU-TU. No dialogo a rei-
ficacdo dos entes (natureza, homens e seres espirituais) ndo ocorre, nao ha
ISSO, somente TU. O Didlogo envolve a plenitude dos entes envolvidos
na relagdo, tanto do EU quanto do TU. Ele envolve todas as dimensdes
do homem, razdo, emocao, etc. No Didlogo o homem encontra-se inteiro.

Frente a essa prerrogativa de plenitude, o Didlogo ndo pode admitir
a experiéncia ou andlise do outro, pois ambas nao permitem essa plenitu-
de, visto que dilaceram a realidade intuindo seu conhecimento, todavia,
na modernidade, muitas vezes sem a compreensao deste dilaceramento®.
Buber diz dilaceramento, porquanto no EU-ISSO o experimentador nao
participa do mundo, pois a experiéncia acontece “nele” e nao entre ele e
o mundo. E, além disso, também ndo envolve sua plenitude. Em algumas
vezes sua razdo, em outras sua emocdo, porém a totalidade conserva-se
sempre impossivel nesse processo.*

Desta forma, o Didlogo acontece sempre como imediatez, ndo se
utilizando de quaisquer intermediagdes, métodos ou meios, na relagao. E
também como reciprocidade, tendo em vista que didlogo exige resposta,
resposta de um EU a seu TU, sendo que, na relagdo ¢ for¢oso que ambas
as partes sejam EU e TU simultanea e mutuamente.

Contudo, dentre todas essas caracteristicas do didlogo, uma ¢ que
deve nos chamar ateng@o nessa digressao, a exclusividade, porquanto em-
msso sdo os ramos do conhecimento cientifico, nos quais cada disciplina foca-se em uma parte da
realidade, ndo tendo contato, ou melhor, relagdo com a totalidade.

4 No conhecimento cientifico, que é parte do alicerce da sociedade moderna de acordo com Adorno e Horkhei-
mer, ha o primado da razao, outras partes constituintes do homem como, por exemplo, a emogao, sdo excluidas

do processo de conhecimento. Assim, todo o conhecimento produzido deste modo é incompleto, pois nao
compreende a totalidade do outro e nem de si proprio.
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bora todas as partes componentes deste fenomeno sejam importantes, elas
parecem de certo modo depender desta ultima. A nogao de exclusividade
parece sustentar o didlogo e impedir sua destruicao.

Buber, para ilustrar a duplicidade do mundo para o homem usa uma
alegoria. O filésofo diz que podemos nos reportar a uma arvore de duas
perspectivas. Podemos apreendé-la como uma imagem, senti-la como
movimento, classifica-la numa espécie, descrevé-la em niumeros. Em to-
dos esses modos de agir o que ¢ comum ¢ a condi¢do da arvore como meu
objeto, uma coisa. Ela permanece no mundo do ISSO.

Todavia, existe a segunda perspectiva através da qual posso me re-
portar a mesma arvore. Esta perspectiva acontece quando entro em rela-
¢do com ela. Esse fenomeno ocorre, simultaneamente, por graga e por
vontade propria. No didlogo com a arvore ela se apresenta a mim de ma-
neira integra. Tudo que a ela pertence, sua forma, seu mecanismo, sua cor,
suas substancias quimicas, etc., estd em conversagdo comigo. Ha totalida-
de. A arvore se apresenta em “pessoa’” a mim e tem algo a ver comigo e,
ainda que de modo diferente, também tenho alguma coisa a ver com ela.
No evento existe reciprocidade. Buber a esse respeito ressalva nao poder
afirmar uma consciéncia da arvore nos mesmos termos que a entendemos,
porém também nao pode afirmar a auséncia de algum tipo de consciéncia.

O exemplo dado por Buber para dar suporte compreensdo da dupli-
cidade do mundo para o homem ¢ muito elucidativo, pois nos revela, ainda
que de maneira simples, o trajeto do Didlogo. Tudo comeca por vontade
propria, ou melhor, pela disponibilidade do homem a relacdo, juntamente
com certa gratuidade do evento. Na descri¢ao do exemplo buberiano, no
entanto, resolvemos suprimir, de maneira proposital, um aspecto indicado
pelo filoésofo. Este ¢ o fato do homem participante do Didlogo ser apode-
rado pela exclusividade de seu TU. Sobre o comportamento do homem
que se relaciona com a arvore, diz Buber: “A for¢a de sua exclusividade
apoderou-se de mim” (BUBER, 2001, p. 8).

A exclusividade, portanto, da sustentagdo ao Didlogo, frustrando to-
das as tentativas de interferéncia da visao do ISSO na relagao:

O TU se revela, no espaco, mais precisamente, no face-a-face exclu-
sivo, no qual tudo o mais aparece como cenario, a partir do qual ele
emerge mas ndo pode ser nem seu limite nem sua medida. Ele se
revela, no tempo, mas no sentido de um evento plenamente realizado,
que ndo ¢ uma simples parte de uma série fixa e bem organizada, mas
sim o tempo que se vive em um “instante”, cuja dimensdo puramente
intensiva ndo se define sendo por ele mesmo. (BUBER, 2001, p. 34,
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grifo nosso)

Esta apoderagdo ¢ fator central no Didlogo visto que, embora acon-
teca de maneira fortuita, da sustentacdo a todo seu prosseguimento. O
EU apoderado pela exclusividade do outro ¢ impelido responsavelmente a
responder TU. Isso ¢ mais evidente quando se trata do Didlogo ocorrendo
entre seres humanos. Sobre esse nexo que revela a exclusividade produ-
zindo, de certo modo, a responsabilidade, Buber assinala:

Cada situagdo vital tem, como um recém-nascido, um rosto novo que
nunca existiu antes e nunca se repetira. Cada situagao vital te pede uma
resposta que ndo pode haver-se dado antes, ndo pede nada que ja havia
existido anteriormente. Te pede presenca, responsabilidade. (BUBER,
2003, p. 47)

Na cita¢ao acima, de O Caminho do Ser Humano e outros Escritos,
Martin Buber nos mostra que a capacidade de enxergar a exclusividade
do outro leva a responsabilidade de uma resposta Dialogica, portanto tam-
bém ética. E exatamente por isso que a nogdo de exclusividade oportuniza
boas agdes para com outros homens. Para Buber ela da condigdes para que
o amor® se manifeste:

Aquele que habita e contempla no amor, os homens se desligam do seu
emaranhado confuso proprio das coisas; bons e maus, sabios e tolos,
belos e feios, uns apds outros, tornam-se para ele atuais, tornam-se TU,
isto ¢ seres desprendidos, livres, Gnicos, ele os encontra cada um face-
-a-face. A exclusividade ressurge sempre de um modo maravilhoso;
e entdo ele pode agir, ajudar, curar, educar, elevar, salvar. (BUBER,
2001, p. 17, grifos nossos)

Como fica evidente nessa passagem, a nocao de exclusividade per-
mite aos homens a execucao de boas a¢des para com outros homens. Sem
ela a defesa da vida ou de direitos humanos fica demasiadamente fragi-
lizada. Alguns, entretanto, preferem deixar essa categoria de lado, prefe-
rindo argumentos que tratam do homem, ou melhor, do humano como um
ISSO, como uma estrutura quimica, biologica, anatdmica, um ser de um
planeta, etc., e meramente isso. Envolvidos na ilusdo de que essa visdo
segmentada e segmentaria ¢ a verdade, parecem encarcerados na classica
prisao de ferro de Weber (1987). Para essas interpretacdes o homem ¢ me-

5 Nao se trata aqui de amor em sentido romantico, mas sim daquilo que acontece entre um EU e seu TU , nao
sendo posse de nenhum dos dois. Nao tem ligagdo com um objeto ou com um ISSO, acontece somente no
Dialogo.
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ramente uma espécie animal dentre muitas outras, ¢ o refugo do cosmos,
como afirma Gabriel Marcel (2001).

Conclusao

Ante a configuracdo da sociedade moderna que, como ja dissemos,
suprime as relagdes EU-TU, ensejando, em larga escala, relagdes EU-IS-
SO, e assim levando a deterioracdo daquilo que para Buber faz do homem,
homem, faz-se necessaria a reflexdo sobre mecanismos de retomada e de
ensejo do Dialogo. Para tanto, ¢ forcosa a retomada da nog¢ao da exclusi-
vidade buberiana.

Além disso, as organizacdes de defesa da vida humana e dos direi-
tos humanos carecem de uma reestrutura¢ao dos argumentos de defesa de
seus objetivos, voltando-se para o humano nao como um ISSO, mas como
um TU em toda a sua plenitude. Porém, antes disso, € necessaria a dispo-
nibilidade para a compreensao da exclusividade humana, que permite o
Dialogo e as agdes éticas entre os homens.
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Capitulo 1 - Sobre Etica e Educagio’

Samuel Maria de Amorim e S&>

o falar em ética, um assunto que eu gosto muito, tento pen-
sar primeiro em mim e viver isso, € ¢ disso que vamos falar um pouco.
Vamos iniciar pensando um conceito antigo de ética, ver o que tem haver
com educagdo, em seguida vou trazer alguns exemplos. Conheci alunos
na universidade que quando tinham que trabalhar com ética em sala de
aula reclamavam muito, eles chamavam de “saco um”, e isso com toda
énfase de ironia, e o que eles chamavam de “saco um” era o estudo. Mas,
vai haver um dia que esses alunos vao perceber que ndo ¢ isto — estes
mesmos, que estdo brincando com a gente ao dizer que para mexer com
ética a pessoa tem que ser rabugenta, estes que apontam o dedo para nos
dizendo que esté tudo errado. Nao ¢ isso! Para mim ndo € isso. Mas essas
coisas nds vamos ver la na raiz, 14 em Durkheim, em Aristoteles, e vamos
ver que nao € bem isso. Vou falar um pouco dos conceitos pelos quais vou
tentar passar rapidamente, tanto ao falar do conceito de ética como de
educacdo, isso para chegar ao nosso tema que ¢ uma ética para o dialogo
na educagdo. Depois eu vou mostrar para vocés como eu entendo tudo,
porque hoje eu me dou a liberdade de falar e brincar.

1 Palestra realizada em 24 de novembro de 2012, na Universidade Federal do Pard, como parte da programagio
do Curso de Formagao em Etica para o Didlogo, do Programa Novos Talentos - CAPES/UFPA. Transcrigao feita
por Valber Oliveira de Brito.Sistematizagdo do texto realizada por Monica Lizardo.

2 Possui graduagdo em Ciéncias Sociais pela Universidade Federal do Para (1967), mestrado em Antropologia
- University Of Florida Gainesville (1976) e doutorado em Antropologia - University Of Florida Gainesville
(1980). Atualmente é colaborador, Professor da Faculdade de Ciéncias Sociais e do PPGCS-Programa de Pos-
-Graduagdo em Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Para. Tem experiéncia na area de Antropologia
relacionada a Saude Coletiva e énfase em Antropologia.
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Um brinquedo, a gente pode pensar em uma educacgdo pelo brin-
quedo, pela diversdo, algo que vai além da escrita. Mas entdo, vamos ao
conceito de educagdo, primeiro vamos falar em educacdo e depois dois
ou trés aspectos sobre ética. Quando penso em educagdo lembro sempre
da velha meng¢ao de um sociologo, um velho que a gente estudou em ci-
éncias humanas, ele dizia que na educagdo simplesmente uma geracao
mais velha que ensinava para uma gera¢cdo mais nova. E provavelmente
na histéria da humanidade isso ¢ verdade. Uma geragao mais velha, o pai,
por exemplo, ensina para o filho, a mae ensina a seu filho, avés ensinam
os netos, professores ensinam seus alunos, sempre hd uma constante na
historia que faz isso ser verdade.

Em minha experiéncia, da forma como vejo, ndo ¢ bem assim. E eu
era um rapazola ainda quando aprendi isso, mas nao podia dizer na cara
dos meus professores: vocés estdo enganados. E naquela época eu pensei:
ndo, eu vou estudar e provar que nao ¢ assim! Passei anos e anos estudan-
do e descobri que na verdade a educacdo, ela combina essa geracao mais
velha a geragdo mais nova, mas nao ¢ simplesmente num jogo vertical em
que a geracdo mais velha ensina a mais nova, mas num jogo possivel em
que a geragao mais nova tem algo a dizer as geracdes mais velhas. Entao,
num curso de ética para o didlogo e de educacdo para o didlogo, o que
isso quer dizer? E a gente pensa: mas quando que os jovens vao ensinar
aos mais velhos? Mas ndo € ensinar portugués, matematica, francés... Os
jovens, hoje e ontem, tém inquietagdes, tem sofrimentos, tem sonhos que
so pelo dialogo os velhos vao saber, quando se interessarem em saber: o
que vocé quer? O que voce viu? O que te espantou heim? Tem um poeta
que dizia que o espanto ¢ o comego da verdade, o que, portanto, nos cau-
sou espanto?

Outro dia examinei o trabalho de um aluno meu de mestrado que
fez uma dissertagao sobre criangas que moram no entorno do parque am-
biental do Utinga. O Parque ¢ uma das coisas mais bonitas que a gente
tem aqui em Belém, mas ¢ pouco citado e pouco conhecido. E 14 moram
muitas criangas, no entorno do parque existem vinte e oito escolas de
ensino fundamental. O Parque do Utinga ¢ fundamental para a cidade,
porque ¢ do parque que vem a agua potavel que a gente consome, € ali que
se localiza o lago Bolonha e o lago Agua Preta. S6 que, do ponto de vista
ambiental, o parque tem outra conotagdo, porque ¢ também um parque
ambiental, é uma reserva florestal, aquela dgua nio ¢ s6 agua H20. E dgua
que vai ser tratada e depois bombeada para a cidade. Mas as criancinhas
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nao sabem disso. O sonho das criangas ¢ ir até o lago, se meter 14 no lago.
E as criangas tém segredos com relagdo ao parque, elas t€ém estratégias.
E proibido entrar no parque, tem a policia que anda por 14 e de vez em
quando da um susto nos meninos. E esse meu aluno, andando por 14, pre-
senciou o susto dos meninos diante da policia. Os meninos acharam um
desvio, um desvio clandestino, e se embrenharam pelo desvio, e foi neste
momento que a policia apareceu. Bom, a partir deste susto o meu aluno
aprendeu um negocio fundamental: que as criangas também se assustam
e, além disto, tém também uma idéia acerca daquele parque, que seria
para eles uma area de puro lazer como qualquer outra, talvez como foi em
outros tempos. Porque hoje o parque esta dentro de uma area de protecao
ambiental, mas eu, por exemplo, cresci ouvindo falar do “Utinga pra Ia,
Utinga pra ca”, e a conotacgao, claro, era outra.

Mas esse exemplo é para enfatizar a historia do susto. E pelo susto
que a gente aprende. Provavelmente quando aquelas criangas viram que
aquele parque tinha guarda, pensaram: que histéria ¢ essa? E os guardas
ndo foram muitos gentis ndo, eles enfatizaram: “aqui ¢ um parque, aqui
nao pode!” Podemos entdo perceber que a partir desse primeiro susto uma
questao vai se colocar: qual € o papel daquela guarda, daquele batalhao de
policia ambiental? Nao ¢ policia de revolver, nem de farda, nem para es-
tabelecer repressao, ¢ uma policia ambiental. Provavelmente uma policia
desarmada, e que faz conferéncias.

E fica o que meu aluno queria: achar o porqué, e saber o que aqueles
meninos ja sabiam. E o que ele foi descobrir ¢ que os meninos sabiam
dez por cento. Sabiam do susto que eles levavam quando os guardas es-
tavam protegendo. Entdo porque os guardas protegiam o parque, qual ¢
o significado? O que aquela dgua tinha de novo? Quando na verdade era
simplesmente agua. Mas eles descobriram, e a partir daquele momento se
colocava a possibilidade ndo acerca do que os alunos sabiam, mas do que
eles poderiam saber. Porque os alunos daquelas vinte e oito escolas em
volta do parque, em uma hora provavelmente vao andar por 14, vao ouvir
as conferéncias que ali ocorre. E afinal, fica todo mundo atrds do que ¢
necessario saber: o qué que esse batalhdo ambiental faz? E como que ele
faz? Aquele que foi um susto para os meninos, foi um susto também para
o meu aluno, e ele registrou isso muito bem, e fez um trabalho excelente.

Mas entdo, a possibilidade de uma gera¢ao mais nova dizer algu-
ma coisa para uma geracio mais velha, se coloca na medida em que
os velhos, ou os mais velhos tiverem tempo. Esse negdcio de aula de 40
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minutos esquece! Aula onde ninguém sabe onde o professor fica depois da
aula, esquece! Aula onde o professor ndo conversa no corredor esquece!
Sei de uma aluna de mestrado da Fundagdo Getulio Vargas que dizia que
na Getulio Vargas existia uma universidade do corredor. Aquilo que os
alunos ouviam na sala, calados, calados como estatua na sala, no corredor
eles soltavam o verbo. E ela dizia que nunca tinha visto um professor
conversando com professor, claro era um pouco exagerado, mas o que ela
queria dizer ¢ que havia uma espécie de parlatorio em lugar de conversa
no corredor aonde os alunos iam se soltar.

Ora, muitas vezes ¢ fundamental prestar atencdo nas possibilida-
des que vocé tem de ouvir as coisas. Esse meu aluno que queria desco-
brir como as criangas sabiam algo sobre meio ambiente, ele ndo chegou
14 com um baita de um questionario. Ele sabia fotografar, tem um tipo de
fotografia que se chama pinhole, que ¢ uma fotografia artesanal, que ele
sabia, pois ja havia aprendido com um colega dele — “A gente vai 14 faz
uma oficina de fotografia pinhole e pega as maquininhas, eles proprios
fotografam o que eles bem entenderem e quiserem e na volta me dizem,
e a partir disso eu vou saber o que eles pensam”. Entdo a maioria deles
fotografou isso e aquilo, um fotografou o quintal, outro fotografou o patio
da escola que tinha arvores, etc. E ai, com a informagdo o menino fez o
trabalho.

A possibilidade de escutar o que os jovens t€m a dizer ndo pode ser
ignorada, ndo escutar porque eles falaram, mas escutar porque eles fize-
ram, porque apareceu na brincadeira deles, escutar porque por um acaso
a gente ouviu as coisas, € necessario refinar a escuta. Em todo caso fica a
conversa que ndo deve ser unilateral, nos adultos podemos ensinar coisas
para os mais jovens, mas eles também tém coisas a transmitir, para que a
gente aprenda com eles. Essa seria uma primeira descoberta que eu fiz, é
possivel que os mais novos digam alguma coisa, mas que ndo ¢ necessa-
riamente porque falam ou até porque escrevem, ¢ porque fazem!

Eu me lembro de uma aluna que tive aqui na universidade que que-
ria estudar teatro, pois ela foi estudar teatro, nao gostou e depois voltou.
Disse que nao era bem isso que queria, € voltou. Entao quando ela conta
isso — e ela ja estd mestranda agora — ela relata o que descobriu: “eu tinha
uma ideia do teatro e fui testar e voltei para casa, para minha casa que eu
curto que € as ciéncias humanas”. Entdo, essa possibilidade a aluna coloca
para n6s: como estabelecer um primeiro degrau do didlogo. Mas, este di-
alogo que ¢ ver, que ¢ escutar, o dialogo que ¢ participar de alguma coisa
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com eles. Eu vi na Fran¢a um asilo de velhos, mas uns velhos felizes da
vida, porque eles viviam com adultos e com jovens, em vez de serem ve-
lhos que eram jogados em depdsitos de velhinhos ja terminais para mor-
rer. Ndo, eles moravam com jovens, moravam com adultos e com isso eles
tinham uma qualidade de vida melhor, ndo estavam 14 para ensinar nada a
ninguém, estavam la para conviver com eles.

Agora provavelmente ndo dizem muito isso para nos porque parece
um crime, o que ¢ muito mais lembrado ¢ que a gente tem que ouvir os
mais velhos. Esta ¢ uma espécie de constante da nossa cultura, e nao esta-
mos jogando isso fora, o que estou tentando ¢é recuperar este outro cami-
nho que muitas vezes fica escondido e para educagado isso € muito impor-
tante. Entdo eu dou o passo na idéia de educagdo, na historia de Durkheim,
pois o que ele diz esta certo. Mas, ndo € so isso, ¢ preciso fazer um outro
caminho, de baixo para cima e de cima para baixo também, e com pos-
sibilidade de ampliar os horizontes. Na perspectiva de uma geracdo mais
velha que ensina outra geragao mais velha, de velhos que ensinam velhos;
bem como de uma geragdo mais nova que ensina outra geragao mais nova,
jovens com jovens. Eu vina Alemanha uma familia de classe média onde
uma das filhas, aos domingos, ia trabalhar como voluntaria num hospital
(...) 1a 14 gastar um pedago do domingo dela no hospital, como voluntaria,
para ajudar, ndo ia substituir ninguém, ia ajudar. Entdo ¢ possivel que
também jovens ajudem jovens.

Eu trabalho com um grupo de jovens aqui na Universidade — como
a professora Katia Mendonga também trabalha — jovens também podem
ajudar jovens, e ajudam muito bem. Com os meus, por exemplo, eu digo
a eles o quanto gosto de trabalhar com eles, eles sdo meus amigos, mas a
minha regra é: governa mais quem governa menos. Entdo eu estou 14 e ndo
estou querendo pegar no calcanhar deles, puxar a orelha, ndo, eu quero ver
as coisas, eu quero ser consultado, eu assino — temos uma regra: oficio do
PET? o professor assina junto com aluno, porque eles tém que apresentar
diplomas, certificados, entdo o professor assina junto com o aluno.

Pois bem, tem coisas que a gente precisa descobrir, mas tem que
deixar que os jovens assinem, e ensinem os mais jovens. O problema ¢é
que ndo se pode deixa-los sozinhos. E muitas vezes, a meritocracia—e va-
mos tocar nisso quando falarmos em ética — ¢ muito em cima de corrigir o
errado, quando poderia ser a meritocracia também de aproveitar o que eles

3 Pet -Ciéncias Sociais:Projeto Extracurricular Temadtico / Grupo de Trabalho em Ciéncias Sociais da UFPA,
coordenado pelo professor Samuel Sa (nota do sistematizador).
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fazem correto, o que eles ja sabem e podem fazer, onde eles ja andaram
que descobriram coisas novas a serem feitas; mas, precisa ser com a gente,
e com a gente por perto. Entdo jovens e velhos também podem se ensinar.

As vezes a gente pensa num velho rabugento, com idéias muito fi-
xas. Nao, se vocé tiver um velho flexivel, uma pessoa que chega numa
idade avangada com flexibilidade, com experiéncia e com alegria, os ou-
tros velhos podem se aproximar para aprender com ele, para estudar e
trabalhar com ele, e isso ¢ extremamente importante. Entdo essa possi-
bilidade de inverter fica muito mais rica. A geragdo mais nova ensina a
geracdo mais velha, que também ensina. A geracdo mais velha também
pode ensinar coisas, sdo as geragdes que mantém aquele padrao de ensinar
0S mais novos; € 0s mais novos também ensinam os mais novos. Entdo a
ideia de educacgao assim fica muito mais rica do que simplesmente a de um
lado s0, e isso € muito importante.

Para darmos o pulo para historia da ética, vamos passar pelos pila-
res da UNESCO, um lado da ONU voltado para a educac¢do. So quatro
os pilares: para poder se educar vocé tem que aprender a ser, aprender a
conviver, aprender a fazer coisas e aprender a conhecer. Aqui a gente
tem de novo uma ideia de educacdo que vai mais longe que a de um que
fala, e dois, trés que escutam. Entdo a educagdo — que Rubem Alves tem
um material audiovisual sobre isso muito interessante — esse aprender a
ser eu tenho que aprender a ser eu mesmo, aprender que eu sou eu, mas
que vivo com 0s outros, porque logo a seguir eu vou aprender a viver com
os outros. Eu vou aprender a fazer, talvez para os outros também, ou com
os outros, ¢ aprender a conhecer para poder transmitir aos outros, mas
sempre eu e 0s outros.

Vocés sabem que um filésofo francés, o Sartre, por ironia ou quando
ele estava em um dia com o figado muito ruim, ele disse que os outros sdo
um inferno. Na nossa educa¢do o grande problema que tem € que esses
outros sdo pessoas, outros professores, outros pais, outros colegas, que
as vezes € substituido por coisas. Quando eu estava na escola havia uma
matéria que se chamava “Li¢des de coisas”. Tudo bem, as coisas nos en-
sinam também, e Aristételes dizia quando se admiravam porque ele sabia
muitas coisas: “€ eu aprendi, eu sei muitas coisas porque eu aprendi com
as coisas e as coisas ndo mentem”. As coisas ndo tém mascaras, guardem
essa palavra “maéscara”.

Pois bem, temos entdo que conviver também com coisas, com a
realidade. Os filosofos antigos falavam que os grandes componentes das
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coisas eram o ar, a terra, o fogo, a 4gua. E minimamente eu tenho que vi-
ver com isso e saber que ndo adianta nada se eu aprendo a escrever e ndo
aprendo nada dos outros, nao sei de nada, ndo quero conviver. Por isso a
possibilidade acerca da proposta da UNESCO seria que a minha educagdo
se faz a partir do momento que eu aprendo com as outras coisas, portanto,
eu aprender a ser. Eu, com minhas limita¢des, eu que ndo aprendo num
abrir e fechar de olhos, eu tenho que dar tempo.

Com os meus alunos a gente tem um grupo que trabalha com o que
se pode estudar e conhecer, porque o que me interessa ndo ¢ que o aluno
me diga “eu conhec¢o”, mas sim “eu sou um conhecedor, eu vou produzir
conhecimento, eu vou escrever, eu vou pensar, eu vou descobrir”. Ainda
tem muita coisa na terra que nao esta descoberto.

Tem um municipio aqui no Para que estd em destaque: Paragominas
era o municipio que mais desmatava e de repente mudou. E esta mudanga
foi vinculada a trabalho da procuradoria geral da Republica, a trabalho
do prefeito, como também a um trabalho do pessoal do municipio, claro.
E mesmo as pessoas que antes queimavam muita coisa em Paragominas
foram vendo que ¢ melhor manejar, ¢ melhor caminhar com outra possi-
bilidade. Entdo essa possibilidade de aprender a viver com as coisas € que
se deve descobrir, tem um outro modo de olhar as arvores, tem um outro
modo de olhar o miriti, de olhar o nosso agai.

Ha vinte anos o agai era pouco valorizado aqui. O acai tinha um
pouco de hidrato de carbono, um pouco de gordura e mais nada. Hoje
voc€ compra agai 14 no oriente por 500 dolares, ou vocé pode comprar
acai assim em pilulas por 16 dolares nos Estados Unidos, eu, inclusive,
comprei, poderia ter trazido para vocés. Entdo vocé pode vender agai na
farmacia que ele tem, inclusive, um excelente antioxidante. Um pesquisa-
dor belga de uma universidade em que eu estudei na Europa veio para ca,
ele era quimico, mas entendia de sociologia, entendia de agronomia, entdo
em um trabalho interdisciplinar foi reestudar o agai, a cadeia de produgio,
a cadeia de uso, fazia analise quimica do acai e descobriu tudo isso.

A partir disso o agai entra na nossa pauta de exportacdo em dolar.
E 0 nosso agai, o que é? E preciso rever coisas tdo “triviais” como o agai.
Ou entdo quando o Alexander Fleming descobriu a penicilina na poeira,
no fungo, no resto do lixo. Entdo essa possibilidade de olhar o lixo, olhar
outras coisas, outras matérias mais simples ¢ importante, mas essa coisa
tem que ir encadeada com essa apelagdo entre eu e os outros, porque
senfo a minha leitura, a minha poesia vai ser uma poesia que nao tem
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sentido pelos outros, eu ndo vou poder valorizar os outros, eu nio vou
saber falar com os outros, nao vou poder aproveitar muito da minha
vida. E esta a idéia de educaciio. Entio vamos ver a minha ideia de ética.

Para ver o que ¢ ética a gente pode ver em filosofia, mas nao precisa
ir muito longe. Se vocés pegam o dicionario do Aurélio tem o verbete éti-
ca que fala de coisas bem simples, que eu ndo vou escrever aqui, eu s6 vou
destacar uma ou outra palavra. Ele diz primeiro que quando existe ética
existe um juizo. O juizo em filosofia ndo ¢ simplesmente um juizo apres-
sado, um juizo mais amalucado. Nao, eu ndo gosto disso, nunca provei,
nunca vi, mas ndo quero nem saber.

O meu preconceito, o preconceito racial seria uma imagem a dizer,
mas na verdade ndo ¢ um juizo, ¢ um preconceito, porque eu s6 faco um
juizo quando eu tenho um fundamento, um juizo fundado. Por exemplo,
quando a gente estuda, quando € que eu sei? Quando eu sei repetir o que o
professor disse? Quando eu sei dizer o que o professor disse com minhas
palavras? Quando eu uso o que o professor disse com as minhas palavras
para descobrir o que ele ndo disse nem com as palavras dele. E ai eu estou
fazendo um juizo fundado, ai eu conhego, ai eu vou ser um conhecedor,
eu vou produzir coisas, eu vou produzir ideias, eu vou produzir planos, eu
vou produzir trabalho.

Eu ja conheci uma velhinha que juntava latas de aluminio. Juntava e
juntava e depois que ganhou o dinheiro foi passear na Alemanha. Ela ou-
viu falar que a latinha era de aluminio e que podia vender esse aluminio,
podia juntar esse aluminio e talvez tenha sido uma precursora da recicla-
gem e como precursora da reciclagem ela transformou o resultado disto
em uma coisa pratica. Eu dei aulas nos Estados Unidos, ensinava na Esco-
la de Minas do Colorado, e fui descobrir que uma das grandes siderurgias
americanas, em 1988, ja estava trabalhando com 50% da matéria prima
— lata de cerveja, lata de aluminio e etc. — matéria prima de segunda mao.

Entdo o juizo, ele supde uma fundagdo: eu observei, eu examinei, e,
sobretudo, ele ¢ diferente da opinido. Eu tenho direito de ter opinido sobre
algumas coisas, mas a minha opinido ¢ exatamente sem certeza. Eu posso
dizer: Ah, eu ndo gosto do tom daquele azul de certo time de futebol; eu
gosto mais do azul do time de futebol para o qual eu tor¢o. Posso isso?
Posso! E minha opinido. Porque a opinido ¢ o modo de dizer as coisas com
medo de errar. No juizo ndo ¢ mais medo de errar, porque quando a ética
trabalha com o juizo ela ja esta me levando para um caminho em que
eu posso fundamentar a minha avaliacio. Esse juizo ndo ¢ uma avalia-
458



Capitulo 1 - Sobre Educagio. Etica e Amazénia

cdo fortuita ndo ¢ uma avaliacdo sem pé nem cabeca, ele provavelmente
me levara a ser um conhecedor e me levara a ter atitudes.

As vezes a gente confunde, como a gente 1& muita coisa de sociolo-
gia americana falamos muito em comportamento. O meu comportamento
¢ muito “isto ou aquilo”, ¢ o comportamento provocado. O comportamen-
to em que alguma coisa me estimula e eu dou a resposta, ¢ aquele compor-
tamento rapido: ndo ¢ nao. Muitas vezes em relagao ao estimulo, aquilo
que me provoca o conhecimento, eu posso dizer: ndo, ndo quero agora,
depois eu faco, depois eu escolho, ou entdo: eu quero ver. Um exemplo ¢
que quando se introduz renovacdo tem os que aceitam logo e os que nao
aceitam logo, tem os que aceitam e depois rejeitam. Entdo, a atitude, o que
ela estabelece, ¢ uma coisa instavel.

Eu sou um conhecedor quando eu conheci. Por exemplo, eu ja en-
contrei alunos meus que depois de tempos que eu havia dado a aula encon-
trei lendo o livro que havia sido discutido. E perguntei: mas, o qué vocé
estd fazendo? — “Nao professor, agora eu estou aprendendo a ler porque o
senhor me ensinou a ler”. Eu ensinei a ler? Nao, nunca! Eu levava livro,
dizia que eu lia, dizia que estudava, que preparava aula, até ai ¢ verdade,
mas ela tirou a licdo: “o senhor me ensinou a ler”. E isso depois da aula.
O mais importante ¢ que nao era na aula, ela nao estava fazendo para me
elogiar, ndo estava fazendo simplesmente para jogar confete.

Entdo como o juizo pode me levar a atitude ele ¢ mais importante
do que simplesmente uma opinifio ou até uma primeira aproximagdo. As
vezes eu posso dar uma ideia rapida (...) as vezes antes do juizo voce€ pode
dar opinido, tanto que ninguém pode ser preso por opinido, nao pode. Por
exemplo, na recente elei¢ao de prefeito uma analise que eu acabei fazen-
do ¢ que ganhou o mais jovem e provavelmente, para muitas mulheres, o
mais bonito. Uma analise que arranjei e minha opinido ¢ essa, e ai? Eu sei
de situagdes, em que candidatos com olhos azuis ganham, e outras coisas
assim. Mas, no nivel da opinido tudo bem, no nivel do juizo a gente quer
alguma coisa mais fundamentada.

Entao ndo s6 o problema do que ¢ mais fundado, mas que seja uma
coisa mais fundada porque se refere a conduta humana, nao ¢ a conduta
da formiga nem do cachorro, ¢ a conduta humana. Porque as vezes a gente
esquece que as formigas, as abelhas, os macacos, os passarinhos eles tem
regras também, s6 que sdo regras pré-determinadas pela natureza. Vocés
sabem que as abelhas quando estdo no cio elas voam e os candidatos para
fecundar as abelhas vao atras delas, e s6 um fecunda a abelha, e esse
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morre. Sabe que vai morrer, mas ndo quer saber, isso no animal, vale para
abelha, vale para os macacos, mas ¢ tudo pré-determinado, ele nem sabe,
ndo vai ser um heroi por causa disso, mas para nos nao.

Muitas vezes essa possibilidade do juizo bem fundado que diz res-
peito aos seres humanos ¢ ele que faz o heroi, que faz autoridade, que
faz icones porque tem consequéncias. Uma Madre Teresa de Calcutd, um
filésofo que da a vida pelos direitos humanos, ¢ essa conduta humana, e
em favor dos seres humanos, porque a educaciao ¢ um humanismo, e essa
conduta humana ¢ uma conduta que vai implicar em escolhas, a minha
conduta é uma escolha. Eu tomo uma decisao.

Lembro-me da Marilena Chaui falando sobre decisdo, onde ela di-
zia que a palavra decisdo tem atras dela a palavra estrela. Entdo quando
eu tomo uma decisdo eu caio do alto das estrelas, eu caio do alto da abs-
tracdo, eu caio da distancia, da lonjura para botar os pés no chdo, entdo
uma decisdo ¢ pé no chao. Por isso a decisdo supde que a gente faga uma
escolha e que a gente tenha a liberdade para decidir e possibilidade de de-
cidir devidamente. Claro, uma decisdo que pode ser revista, que pode ser
reavaliada. NOos ndo somos céticos por natureza.

Um dia em uma reunido com meus amigos surgiu uma discussao
sobre monogamia e poligamia. Eu sou mondgamo, por escolha, por graca
de Deus, por valores, etc. Mas, seria cinico se falasse que mulher ndo me
interessa. Agora esse me interessar ¢ outra historia, supde uma escolha,
supde uma responsabilidade, supde uma solidariedade, supde possibili-
dade de vocé fazer isso como conhecedor, ndo ¢ alguém que me diz que
as mulheres sdo importantes. Minha mae era importante na minha vida,
e quando ela me deu de mamar durante quatro anos eu nunca esqueci, €
ela nem sabia como isso era tdo importante para que eu tivesse saude. Ela
nem sabia que era tdo importante para minha estatura pessoal, nem sabia
0 quanto era importante. Inclusive para que eu nunca, nunca perdesse o
gosto por minha casa, dentre outras coisas. Entdo essa possibilidade da
decisdo esta implicita na conduta humana, o animal ndo tem que decidir,
ele ja € praticamente induzido para aquilo.

A1 entra uma coisa bem simples que nos faz lembrar que quando a
gente ¢ crianga, ai € que entra a possibilidade da decisdo, ela ndo deixa de
ver o bem e o mal: isso ¢ bom, isso € ruim, a gente aprende por causa da
consciéncia, onde o que ¢ bom e o que ¢ mal, o que ¢ bom pra mim ¢ mal
para os outros. Por exemplo, dando um pulo dos animais, eu conheci uma
pessoa que criava dezessete cachorros, € nao sei quantos outros bichos. Eu
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sei de jovens, e meu didlogo com eles era por isso, que achavam que ca-
chorro era mais importante que ser humano e se esqueciam dessa historia
que cachorro ndo é gente. Vocé€ pode adular o cachorro, vocé€ pode gostar
do cachorro, e eu tenho um casal de cachorros, mas eles tém o lugar deles
e eu tenho o meu lugar, tem a hora de brincar com eles e tem hora de ndo
brincar com eles, tem ora de receber as visitas no portao. A possibilidade
de ver o bem e o mal que ai sim ¢ uma espécie de caracteristica humana.
E esse bem ou mal ¢ um bem ou mal que eu aprendo com os meus pais, eu
aprendo com os meus professores, aprendo com a sociedade, como aque-
les meninos que moram 14 perto do parque ambiental do Utinga aprende-
ram através daquele susto.

E o bem e o mal vocés sabem — tem uma psicologa que estudou
criangas que tinham problemas com mama, havia um caso em que, como
a mae ndo queria amamentar, a crianga esfregava fezes no seio da mae.
Aquela crianga estava dando as primeiras faiscas do que ela estava enten-
dendo por bem e por mal. O seio da mae era bom para ela, mas como esse
seio era negado a crianca pensava mal. Freud tem um estudo com uma
crianga que por anos € anos nao queria beber agua. Ele tratou a crianga e
foi ver que um dia, em uma regressao, alguém queria que a crianga fosse
beber a 4gua na vasilha do cachorro. Entdo por causa do nojo a crianca
ndo quis mais beber agua, e Freud conseguiu desmontar a situacdo. Essas
coisas ndo sdo tdo simples, e sdo muito complicadas também porque o
mundo dos animais ndo ¢ o nosso. O beber agua na vasilha de um cachor-
ro ou fazer uma crianga fazer isso ¢ muito pesado e a crianga acaba se
colocando diante do aprendizado do bem e do mal, de alguma coisa que
era boa ou que era ruim, e ai tem um desdobramento muito grande. Nisso
pode ter regras, pode ter etnocentrismo, pode ter malvadeza; tudo o que a
gente tem de violéncia hoje € que as fronteiras sdo muito mal recolocadas.

Hoje, quando temos que educar jovens, acho fundamental que se dé
énfase no que eles podem fazer — e poder acompanhar o que ¢ mal — isto
em func¢do da possibilidade de que eles também podem fazer alguma coisa
diferente. E fica a possibilidade de que muitas vezes no aprendizado da
sociedade o que a gente queria ¢ que o bem realmente fosse maior que o
mal. E possivel que muitas vezes seja assim, mas o que acontece é que
inumeras vezes o mal ¢ que vai para manchete dos jornais, o mal ¢ que
vai aparecer mais, agora fica para nds a possibilidade de aprender com as
coisas boas e aprender com as coisas ruins.

Um dia destes encontrei uma menina que eu conheci adolescente

461



ainda, bonitinha, moleca, viva e inteligente, aluna de um colégio religio-
so. Passaram-se dez anos eu a encontrei na minha calgada e disse: eu te
conhego, vocé nao foi minha aluna? E ela contou que ja fez universida-
de, ja aprendeu coisas, ja esta empregada, ganhando dinheiro, e esta 14
arrumando a vida. Entdo, em muitos casos, a descoberta da possibilida-
de do bem passa, as vezes, por alguém em casa que € uma avo que tem
paciéncia, que € alguém que ela viu e com quem conviveu, mas isto ndo
vai aparecer sem o didlogo, que ndo ¢ sempre o didlogo falado, pode ser
um dialogo silencioso. Eu tive professores fantdsticos, e talvez os mais
calados, era o Eduardo Galvao aqui em Belém, um professor de teologia,
tinha um doutor no Rio de Janeiro, isso era algo extraordinario. Quando
eu podia conversar com eles era 6timo, mas independente de conversar
com eles, eu nao precisava conversar, SO conviver.

Essa historia de aprender a conviver com os outros, aprender a ad-
mirar os outros, aprender a fazer alguma coisa perto dos outros, por exem-
plo, aprender a fazer solda, aprender a conhecer fazendo coisas com a
mao, aprender a cozinhar, a fazer fogo, ¢ maravilhoso. E, infelizmente, a
gente tem hoje jovens que nao tiveram tempo de aprender com a mae nem
a diferenca entre couve e cariru, entre couve € coentro, nao tem tempo
porque ndo vai com a mae na feira, ou ndo teve tempo de alguém explicar
por que tinha um canteiro em casa. Isso faz falta? Sim, faz falta.

Entdo essa passagem do bem e do mal por nossa vida faz parte desse
aprender a ser quando eu conseguir ver que no mundo tem muita coisa
boa, mas eu vou também viver em um mundo com coisas que me deixam
chocado. Uma das coisas mais chocantes que eu vi quando era crianga foi
um homem que tinha uma carroca levada por um burro, numa hora o burro
estava empacado, pois o miseravel sapecou uma foice na barriga do burro,
e quando eu vi a barriga do animal estava aberta, toda ensanguentada em
plena rua.

As vezes eu me recuso a ler pagina policial do jornal porque eu aca-
bo tendo pesadelo. Mas muitas vezes eu leio para depois rezar, porque eu
nao posso ficar indiferente aquilo. E muitas pensam — “Ah, mas isso, eu
nao tenho nada a ver com isso”. — Tenho sim a ver porque ¢ minha cidade,
¢ minha gente, s3o os meus jovens, sdo meus amigos. Outro dia um vizi-
nho meu, morreu com quarenta e trés facadas. E eu ndo tenho nada com
isso? Tenho!

Entdo a possibilidade seria da gente viver s6 no bem, mas ndo tem
no mundo s6 bem. Tem um bem transcendental que a gente anda atras, um
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bem transcendental que pode ser Deus, que pode ser um bem que pode ser
a possibilidade de vocé ultrapassar todas as ondas de coisas que voc€ nao
fez. Mas aqui tem um problema, e isso vai durar a vida inteira desde que
a gente nasce até a hora de nossa morte: essas coisas vao aparecer encima
e embaixo, € 0 que a gente tem ¢ que realmente viver pelo lado de cima,
pelo lado de baixo, avangar, poder brincar, poder olhar essas coisas.

Com isso, como professor, uma das coisas que me interessa ndo ¢
ensinar vocés, mas ¢ tentar descobrir, com vocés, meios de aprender. E
tenho a impressao que para essas coisas de ética e educagdo para o didlogo
uma das coisas que mais me impressiona ¢ a possibilidade de, primeiro,
a gente ndo se considerar peixe fora d’agua. Eu vou mostrar umas coisas
agora, vocés sabem que eu sou antrop6logo, e ai andando por ai eu vou a
festas, e 1sso aqui sdo os brindes que tém nas festas de colacdo de grau:
¢ um peixe, mas um peixe assim, digamos, que para mim ¢ a imagem do
peixe fora d’agua’. E muitas vezes, na educacdo e na ética, qual € o pro-
blema? A gente t4 fora d’agua, ta fora da educagao.

Entao ¢ o professor que me ensina? Nao, eu que tenho que me en-
sinar também. Ah, é o papai que me ensina? E, mas ¢ quando o papai
ndo estiver? E quando minha mae ndo estiver? E quando, por exemplo, o
professor ndo estd presente? — Se o professor estd presente eu tenho uma
atitude, e se ele ndo esta eu tenho a mesma atitude. O professor ndo me
intimida, o professor ndo me constrange, 0 meu pai ndo me constrange,
a minha mae ndo me constrange, a minha mulher ndo me constrange, eu
sou 0 mesmo. Entdo, essa possibilidade de eu ser eu mesmo € vocé nao ser
peixe fora d’agua. Ser peixe na d4gua. Ah, mas eu queria viver na India, na
China, no Japdo... Ndo, eu quero viver com voces, com voces!

Tem uns “flanelinhas™ que tomam conta de carros defronte de
minha casa, meu pai do céu, ¢ uma turma dificil, tem flanelinha jovem,
adulto, barrigudo, magrinho, flanelinha que apita. Ontem apareceu um
“flanelinha” que achou numa casa um sofa velho e levou para frente da
minha casa. Ele estava 14 dormindo coberto com uns papeldes. S6 que eu
fui ver o fundo daquilo, o sofa imundo, encardido, o pobrezinho dormindo
naquilo talvez ficaria mais doente, mas para ele a primeira imagem era
essa, ele empastelado e feliz da vida. Tem outro que um dia me abordou:
“Ah, agora eu sei, o senhor ¢ professor, ¢ eu também estudo na Federal,
Wofessor Samuel Sa assume um tom de brincadeira ao mostrar um grande e engragado peixe de pldstico
azul.

5 “Flanelinha” é a forma como informalmente sdo chamadas as pessoas que se ocupam, nas vias publicas, de
cuidar dos carros que os motoristas deixam estacionados.
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estudo no curso de historia e eu me chamo Pedro, estou com a matricula
trancada porque estdo em greve, e assim que acabar a greve eu vou la. De
fato, acabou a greve e ele estava por aqui pedindo dois reais para o dnibus
porque nao tinha como voltar. Tem o Pedro, tem também o Fabiano — ma-
grinho, com uma voz de cana rachada — mas esta 14, ganhando o dinheiro
dele como ele pode. Outro dia ele queria uma coisa que ninguém nunca
tinha me pedido na vida: “o senhor me da um pouco de farinha”? Pedem
dinheiro, mas farinha nunca ninguém tinha me pedido — e hoje que a fari-
nha esta pelo olho da cara.

Entdo é um pessoal que volta e meia tem problema. Em uma ocasiao
um deles (na padaria, em frente de minha casa tem uma grande vidraga)
foi pedir qualquer coisa la na padaria, como ndo deram ele sacou a pedra-
da no vidro e depois a policia o levou. Mas entao, ¢ 0 meu mundo, ¢ gente
que esta ai perto de mim, que de certo modo vai interagir comigo, entao
eu preciso saber o nome dele, preciso dar um pouco de atencao. E tem uns
muito dificeis, tem uma mulher que vai 14 e faz uma algazarra quando vai.
Mas tem outra uma meninota que ja teve uma filha, que agora vai ter outro
filho e que agora vai operar, e as vezes vem com a mae e etc., € tem outra
que tem cancer a pobrezinha. Entao ¢ o meu mundo, além do mundo que
eu tenho de colegas professores aqui em Belém, colegas em Brasilia, co-
legas nos Estados Unidos, colegas na Europa. E aqui ndo ¢ as vezes como
eu quero porque, as vezes, quando a gente olha o mal a gente fala assim:
o mal ¢ tudo o que eu ndo quero, que eu nao gosto, mas os outros gostam.

Entao, uma das coisas que a gente vai ter como peixe fora d’agua ¢
que definir o que ¢ o mal. Pode ser que uma coisa que seja mal para mim,
para outro venha a ser um suprassumo. Pode ser que uma coisa que seja
bem pra mim nao ¢ tdo bem para os outros. E ai a gente tem que aprender,
mas que esse aprender comega com isso, com a possibilidade de eu ser.

Na verdade acerca dos postulados da UNESCO algo de interessan-
te para se pensar ¢ que eles ndo andam juntos, quer dizer, vocé ndo vai
aprender a ser se vocé se ndao aprender a conviver, se vocé nao souber
fazer algo com as maos, € se voc€ ndo se tornar um conhecedor capaz de
escrever, de pensar, de fazer coisas, de tirar coisas novas de coisas velhas
que vocé encontra, ¢ conhecer com prazer.

E por isso que muitas vezes um problema se coloca diante do bem
e do mal: “ndo eu s6 cumpro o bem que ta prescrito”. Eu estou de guarda
num quartel e ai eu tomo conta no quartel, fora dali ndo tomo conta. Nao
pode! Ainda ontem na televisdo, no jornal local, mostrava um guarda de
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transito, o trabalho dele, a principio, era regular o transito. Mas ndo, o que
era o transito para ele? Era gente, era o velhinho que precisa atravessar,
a velhinha que tem que dar a mao, e isso ele realizava com a cara mais
feliz do mundo. Entdo as vezes o mal para nds passa por um mal muito
regulado, um mal muito matematico, um mal muito mecanico, aritmético,
e ndo é.

As vezes ¢ isso, sobre 0 bem e o mal vocé vai descobrir que vocé
deve tomar a iniciativa, que vocé vai fazer por prazer e ndo simplesmen-
te porque € obrigado. Por exemplo, em ética tem um problema que diz
respeito a liberdade, aquilo que eu fago e nao tenho liberdade é muito
estranho. A melhor coisa que eu fago ¢ quando eu fago o bem, mas com
possibilidade também de eu fazer o mal, porque neste caso, eu escolhi, eu
vou para frente. E esse fazer o bem ¢ também acreditar num mundo que
pode ser mais do que é. Eu vou pesquisar um novo modo de alimentar o
ser humano, eu vou pesquisar um novo modo de conviver. As nossas
aulas famosas elas podem ser um lugar de bem ou de mal. Um dia eu fiz
uma experiéncia com os alunos e todos ficaram espantados: ¢ o senhor ndo
usava caneta vermelha, o senhor usava também uma caneta azul para cha-
mar a aten¢do da gente para o que a gente pode melhorar e nao simples-
mente para mostrar o erro. Ai esta uma opgao para o professor: mostrar o
que esta errado, o que falta, mas mostrar também o que pode ser € o que
pode melhorar.

Ontem eu estava em uma qualificacdo de aluno onde eu disse: olha,
ainda tem essa outra bibliografia para ler, ainda tem mais outras coisas
para serem lidas, ainda tem isso que vocé€ pode ver e que ainda nao viu.
Nao é o bem e o mal carimbado de bem, ou 0 bem ¢ o mal carimbado de
mal. E o bem que provavelmente ainda nem nasceu. Eu vou achar um
novo tipo de aula, eu vou achar um novo tipo de trabalho.

E muitas vezes, vejam bem, eu ganho fazendo concessao, eu ganho
esperando para ver muito adiante as possibilidades de resultados. Muitas
vezes, como o bem e 0 mal ndo sdo tdo claros e tdo nitidos um problema
se coloca, e por isso eu vou mostrar um outro brinquedo pra vocés. Esse
brinquedo eu ganhei [mostra um enorme par de 6culos coloridos]. O bem
e o mal, eles valem como uns 6culos grandes, e tem que ser grande, ge-
neroso, para ver ou pelo menos tentar ver coisas que no dia-a-dia eu ndo
vejo. Ou eu vejo pelos olhos dos outros. Tem um psicélogo mexicano
chamado Moreno, que tem um texto lindo “quando eu puder ver pelos
teus olhos ai a vida vai ser outra”. Entdo, essa possibilidade de ver ¢ muito
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importante. Pode até ndo ajudar muito, mas ¢ apenas uma metafora para
a possibilidade de que a ética pode, com a educagdo, acrescentar para nos
uma visao de longo alcance, uma visdo mais colorida, uma visdo mais
alegre, uma visdo mais cheia de vida, ou uma visdo em que eu passo a ver
me colocando no lugar do outro ou da outra, esse ¢ um problema.

E muito comum se escutar comentarios no sentido de que o esta-
tuto da crianga e do adolescente € papo furado, que se deveria mesmo ¢
prender, matar, etc. E fico a pensar: e se fosse o teu parente a crianga ou
adolescente envolvidos em alguma infragdo? Porque muitas vezes ndo ¢ a
lei escrita que vai fazer a diferenca, o que vai fazer a diferenga ¢ a possi-
bilidade de que alguém acompanhe o adolescente. A possibilidade de uma
coisa que em ciéncias humanas existe: uma relacao.

Muitas vezes o que acontece com o jovem, € que nao existe rela-
¢do com o professor, que ndo conversa e nem tem tempo. Os professores
americanos que eu tive eles comentavam, e sem o comentario deles nin-
guém ia buscar a prova. Entdo tem que comentar com eles porque, muitas
vezes, 0 minimo que a gente pode dizer de jovens que na educagdo ainda
nao “morderam a isca” ¢ que ndo acharam a referéncia deles, nem estao
achando a referéncia no professor porque a gente tem uma psicologia que
¢ muito dual. A este propdsito vou contar para vocé€s sobre meus filhos
quando eles diziam: “¢ pai, o senhor gosta de uma musica que a gente
ndo gosta, uma musica que parece um funeral”, e diziam isto na minha
cara. E eu pensava: eu espero vocés vao ver. Um dia eu cheguei em casa
e eles estavam ouvindo a musica que eu gosto. E eu disse: — Oh! Mas o
que houve? — “Ah! A nossa tia que ¢ arquiteta gosta dessa musica”. Bom,
nao fago questdo em eu ganhar, que eles aceitem a coisa por minha causa,
eu ndo perco nada se eles ndo aceitam, mas eu ganho quando eles acabam
aceitando por causa da tia, deixa a tia funcionar.

Entdo essa triangulagdo, que nesse caso foi em relacdo a tia, pode
ser um colega, pode ser uma pessoa estranha, pode ser um modo como
a gente olha o cinema, o modo como olhamos para n6s mesmos. Porque
as vezes, na ética, temos que olhar para nos proprios. Uma ética que nao
deixa a gente dormir nao funciona. Porque nao deixa vocé sonhar, nao
deixa vocé ver. Uma educacdo que ndo deixa a gente dormir, que nao
deixa a gente brincar ndo funciona. Quando retornei do exterior havia em
minha bagagem um livro, o mais precioso dos que eu trouxe, um livro so-
bre como educar brincando, por isso eu comprei. Como aprender teologia
brincando, tem uma teologia da brincadeira. Isso significa vocé aprender
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ndo na situagdo séria, nem vocé ter valores espirituais e sobrenaturais so
quando se encontra na igreja, nao, voce vai ver alguém que nao faz ques-
tao de ser religioso e que te cutuca porque ¢ generoso, porque tem esse
sentido do outro, porque ajuda vocé a ver o outro.

Aqui na universidade, hoje em dia eu ndo dou aula para mais de
vinte alunos, ndo dou. E se tiver mais de vinte s6 dou aula se tiver monitor.
E o que quer dizer isso, o que eu quero? Quero garantir que a aula possa
ser um espago minimo em que eu saiba o nome de meus alunos, e possa
conversar com cada um deles. Porque se a aula ¢ um programa de audito-
rio, de massa, ¢ um programa de massa e pode ser que por acaso as coisas
funcionem. Mas eu acredito que fica para nos, na didatica da ética, o dever
de criar condi¢des minimas de didlogo. A gente pode e deve, se encontrar,
eu nao sou a palmatéria do mundo.

E retornando a historia dos jovens ensinarem os mais velhos, este
¢ um negdcio muito dificil, porque eles tém medo da gente, acham que
sempre temos razao. Lembro-me de uma anedota alema que dizia assim,
“o pai sempre tem razao, ¢ quando ele ndo tem revogam-se as posi¢des em
contrario”. Mesmo quando ele ndo tem razao ele tem razdo, e isso € um
pouco dessa cultura de que s6 um lado pode ter razdo, uma forma de pen-
sar que ergue barreiras entre as pessoas, entre alunos e professores: “Ah
vocé 1€ muito, e ndo vai me ouvir, ndo vai entender”. Nao que o professor
va abdicar de suas convicg¢des, eu tenho minhas experiéncias, 0 que nao
me impede de trabalhar tentando aproveitar o minimo que as pessoas tém.

Ao debater sobre ética um aluno citou o exemplo de um homem
muito pobre que encontrou uma mala com grande quantia de dinheiro e
devolveu ao dono — e este foi um episddio bastante comentado na midia
— mas, o ato da devolucdo ¢ muitas vezes visto como um mal. No caso
deste homem da mala de dinheiro ele poderia pensar: serd que nao vao
me chamar de besta? Sera que vao dizer que estou doido? Mas a ética as
vezes ¢ uma doidice, ndo € tdo racional, porque em uma racionalidade
quantitativa a ética pode ser uma grande loucura, € por isso que o Erasmo
de Roterda falava no Elogio da Loucura, porque vocé€ vai ultrapassar um
padrio em que ndo é o que todo mundo vé, e isto tem um preco. E por isso
que eu falei em atitude, porque fazer isso uma vez nao ¢ dificil; ¢ dificil
vocé aguentar o baque uma vez, mas varias vezes, repetir a cangdo, ai ¢
muito dificil; porque em uma moral de atitudes as pessoas podem confiar
em mim porque ja viram, viram acontecer, € esperam entdo que mais uma
vez 1sso possa acontecer. Por outro lado, se as pessoas veem que vocé esta
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sempre com um chicote ndo mao... Refletindo um pouco vamos lembrar
que em direito tem o que se chama escola positivista: uma pessoa que
errou uma vez esta desgragado para sempre, e dizem isso em latim. Uma
vez mal, a segunda vez vocé pode ter cara de santo, vocé ¢ mal para sem-
pre, estd carimbado, isso em Direito. Conforme Lombroso, como ela [a
pessoa] ¢ fisicamente torna ¢ torta na consciéncia também.

Mas um problema da ética na nossa vida humana, ¢ que a gente ¢
muito do curto prazo: eu queria resolver j4, eu queria matar essa charada
ja! A vida ndo ¢ assim, para isso que tem a historia, e o que € a historia? A
historia € universal, de séculos e séculos de civiliza¢ao de erros e guerras,
e etc. Na politica tem um erro fatal, que € acreditar que em quatro anos de
governo vai dar para resolver a situacao, € ndo da. Na universidade tem
um erro fatal também, na defesa de qualificagdo de uma aluna, um pro-
fessor disse a ela: “olha com esse trabalho vocé nao vai resolver nada”,
ai chegou em minha vez e eu disse: ¢ verdade, com esse trabalho ela ndo
vai resolver nada sozinha, com esse trabalho s6 ndo, tem que fazer o tra-
balho, mas tem também que citar os trabalhos das colegas dela, tudo que
a universidade fez nessa linha tem que ser somado, porque ¢ verdade que
uma tese, uma dissertacdo nao da nada, se ela so tiver citado japoneses,
alemaes, americanos, ndo adianta. Quero ver aqui, como ja tem trabalho
tem que citar, € isso que eu chamo de ter algumas circunstancias de condi-
¢oes para o didlogo. O trabalho esté feito e aprovado, e eu ndo cito meus
colegas, tem que citar, tem que aproveitar.

O meu aluno, por exemplo, que estudou um pouco sobre o Parque
Ambiental do Utinga, ndo vai resolver nada, sozinho nao vai, quando ele
ver o que as vinte e oito escolas podem fazer, quando ele ver o que o
Batalhdao de Policia Ambiental pode fazer, quando ele ver o que os pais
podem fazer, quando ele perceber que outras pessoas podem fazer, ai vai
ter uma situag¢do para mudar, mas ndo se a gente quiser mudar sozinho. No
caso, voltando ao homem com a mala de dinheiro, teriamos que pensar:
provavelmente deve ter passado na cabecga alguns outros casos que ele viu
e onde a pessoa teve coragem e deu certo.

Entao, esse bem da gente nao ¢ apenas nascido de nos, € o bem que
eu aprendi com meu pai, minha mae, sdo sementes de coragem, sementes
de valor que eu vejo nos meus colegas, sementes de coragem e de valor
que eu vejo na rua, ou mesmo que eu vejo na novela, ou no cinema, ou
mesmo que eu vejo em outros lugares, de valores que fazem com que
a gente possa ponderar e refletir. E nao estou dizendo que ai teremos a
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resposta para o problema, mas, a possibilidade de que na cabeca daquele
camarada possa ter passado um filme de outras coisas que ele viu e que
valia a pena. Provavelmente deve ter passado um pouco da tentativa de
coragem dele, e deve ter passado um pouco de loucura também.

E sobre o bem e 0 mal, me deixa pensar um pouco, nao existe mal?
Deixa pensar um pouco que te dou uma resposta, porque de um lado como
se tem muita pressa, € muitas pessoas muito ocupadas, muito ocupadas,
nao ha possibilidade de ouvir... Adiantei para vocés que o didlogo ¢ mais
um dialogo silencioso, ¢ o didlogo de dar a mdo, de ndo pagar na mesma
moeda, ¢ o didlogo de certa gratuidade em que eu acredito, tem ai um
desafio para todos nos, ndo precisa vocé ser extraordinario e quebrar toda
a cadeia da ruindade, mas dizer: ndo, eu nao vou pagar na mesma moeda.
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Capitulo 2 - Um Bispo Espanhol na “Mira da Histéria”: Experiéncia
Etica na Amazoénia Marajoara

Agenor Sarraf Pacheco'

No dominio da aqéo “existe uma lei de implicac@o entre uma razdo, um
motivo, uma razao de agir ¢ uma agdo”.’

A violéncia que envolve a sociedade contemporanea, entendida aqui
como mal, é uma categoria indicativa da auséncia de ética, pois esta
nao €, para Buber e Levinas, bipolar, mas unicamente orientada para
o Bem.?

Nos caminhos de Vieira

iferentes religiosos, ao longo da histéria da Amazonia, sin-
graram aguas salgadas e doces para experienciarem variados desafios
espirituais e humanos, dando sentidos especiais a sua existéncia na ter-
ra. Alguns praticaram esses desafios e destacaram-se pela realizacao de
trabalhos pastorais de forte teor humanista. Outros aliaram a formagao
cristd a dificil missdo de exercitar a ética em sua mais profunda prova,
como entregar a propria vida para ndo deixar de agir e praticar unicamen-

1 Doutor em Histéria Social pela PUC-SP, Professor Adjunto II da Universidade Federal do Para (UFPA), lota-
do no Instituto de Ciéncias dlz; Arte (ICA) e vinculado a Faculdade de Artes Visuais (FAV), atuando no Curso
de Museologia e nos Programas de Pos-Graduagao em Artes (PPGArtes) e Antropologia (PPGA). Atualmente
¢é Diretor do Arquivo Publico do Estado do Para (APEP). Coordenador do Grupo de Pesquisa em Estudos Cul-
turais na Amazonia (GECA/CNPq/UFPA).

2 DOSSE, Frangois. Uma filosofia do agir: Paul Ricoeur. In: O império do sentido: a humanizagdo das Ciéncias
Sociais. Tradugao Ilka Stern Cohen. Bauru, SP: Edusc, 2003, p. 184.

3 MENDONCA, Kitia. Acerca do mal: dialogando com Martin Buber e Emmanuel Levinas. In: MENDONCA,
Katia (org.). Dialogos. Sao Paulo: Pedro & Joao Editores, 2011, p. 34.
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te 0 Bem. A trajetdria desses religiosos inscreveu-se em lutas contra as
diversas formas de violéncia, dentincia das precarias condigdes de vida,
especialmente da populagdo mais pobre, defensa sem limites dos direitos
humanos e da cultura da paz.

Nesse enredo, a presenca e atuagao de padre Antonio Vieira na his-
toria social da Amazodnia inspiraram trajetérias de muitos outros religio-
sos estrangeiros que, em diferentes tempos histdricos, alcangaram esse
vasto estudrio. Interpretado como simbolo de ética, justica e promotor da
cultura da paz, esse representante maior da Companhia de Jesus* pereni-
zou memorias de sua vida que inspiraram discursos e praticas de bispos e
padres, a exemplo do que ocorreu com os bispos marajoaras, quando em
1999, diante dos quadros de desigualdade social vividos pelas populagdes
na regido, escreveram documento de dentincia sobre a realidade dos 16
municipios que compdem a Amazonia Marajoara’.

Mesmo nos tempos de nascimento das CEB’s no final da década
de 1960, quando aparentemente as memdorias vierinas ja pareciam estar
na penumbra, ¢ provavel que os esfor¢os de muitos religiosos ora ou ou-
tra acionasse seu espelho missionario. Na virada do século XX para o
XXI, bispos marajoaras desejaram fazer de sua luta sécio-religiosa, um
prolongamento das batalhas empreendidas pelo padre colonial frente as
autoridades da Provincia. Desse modo, seguindo caminhos abertos por
Vieira no século XVII, diferentes padres e bispos, em tempos passados ¢
presentes, aliaram em suas atuagdes pastorais formacao religiosa e vivén-
cia politica.

Nascido na cidade de Pamplona em 28 de margo de 1940, D. José
Luis Azcona Hermoso, atual bispo da Prelazia de Marajo, acredita que
sua vinda a regido de campos e florestas cumpre um chamado divino.
Depois de realizar sua profissao solene em 22 de setembro de 1961, em

4 Sobre a filosofia e a pratica dos jesuitas na Amazdnia, entre outros, ler o premiado trabalho de SOUZA JU-
NIOR, José Alves de. Tramas do Cotidiano: religido, politica, guerra e negécios no Gréo-Para do Setecentos.
Belém: EAUFPA, 2012.

5 A expressao “Amazodnia Marajoara” foi cunhada durante as pesquisas para o doutoramento em Histéria So-
cial realizado no Programa de Pés-Graduagdo em Histdria, da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo
(PUC-SP). Ali avangamos no processo de compreensdo da realidade marajoara, como regido indispenséavel
para se entender a Historia Social da Amazdnia. Assim, com a construgdo do conceito, problematizamos visdes
que leram o arquipélago como um lugar distante e aparentemente descolado do Para e do restante da terra das
Amazonas, expondo suas interconexoes, semelhangas e diferenciagdes. Para saber mais, ler PACHECO, Agenor
Sarraf. En el Corazén de la Amazonia: identidades, saberes e religiosidades no regime das d4guas marajoaras.
Tese de Doutorado em Histéria Social, PUC-SP, 2009. Uma primeira tentativa de pluralizar o homogeneizante
termo “ilha de Maraj6”, quase sempre iconizado nas imagens do bufalo, praias e patriménio natural, cujas repre-
sentagdes imagindrias expdem apenas os municipios de Soure e Salvaterra, nas pesquisas de mestrado mostra-
mos a existéncia do Marajé das Florestas e do Marajo dos Campos em seus pontos de intersecgdo e divergéncias.
Ver PACHECO, Agenor Sarraf. A Margem dos Marajds: cotidiano, memorias e imagens da “Cidade-Floresta”
Melgago-Pa. Belém: Paka-Tatu, 2006.
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Monachil; ordenacao sacerdotal em Roma, em 21 de dezembro de 1963; ¢
defender sua tese de doutoramento em Teologia Moral em 1968; em visita
provincial na década de 1970, conheceu a Amazdnia Marajoara, onde foi
ordenado bispo em 05 de abril de 1987. Depois de seu doutorado, D. José
foi para a Alemanha e, 14, iniciou a “experiéncia com os trabalhadores
imigrantes e suas problematicas sociais”.

Fui Capeldo dos imigrantes, durante 4 anos e isto me deu uma sensi-
bilidade especial para as problematicas sociais. Percebi a presenca do
pobre na histdéria do mundo, na vida da Igreja e a necessidade de que a
Igreja assumisse posicionamentos claros. De concreto, posso dizer que
ndo fui compreendido pela Arquidiocese naquela época. Meu superior,
em uma ocasido, me chamou e disse-me que havia recebido da parte
do Vigario Geral uma queixa muito amarga de mim e que eu estava me
manifestando a margem do comportamento social da Igreja. Porque
nos jornais socialistas a impressao era de um demasiado comprometi-
mento com a causa dos trabalhadores e que eu ndo estava escrevendo
nos jornais da democracia cristd, do movimento da Igreja. E isso me
questionou: por que eu ndo podia escrever nestes jornais, matérias que
fossem a favor dos direitos humanos dos trabalhadores imigrantes, es-
panhois, portugueses e italianos da década de 60? E isto acabou sendo
uma mensagem para que eu compreendesse o mundo do trabalhador,
do oprimido, que é a maior parte da humanidade.®

Em outro depoimento concedido a Marcelo Correia Dourado, o pre-
lado (re)narrou:

De 1966 a 1970, trabalhei na Alemanha como capelao de imigrantes
espanhois. Foi uma experiéncia rica e positiva, pois vivi uma realidade
pastoral com a imigragdo de operarios e com uma cultura avangada,
focalizando a alta formagao intelectual dos sacerdotes alemaes e a pie-
dade dos que viveram a guerra.’

Essa experiéncia social, em terras alemas, permitiu a D. José Luis
compreender as relagdes de poder® e projetos diferenciados que confor-
mavam o discurso e a atuag¢do da Igreja Catolica no mundo. Ciente do
projeto religioso que defenderia e pelo qual lutaria, ao chegar em solo
marajoara, inicialmente como padre, deu continuidade ao seu trabalho de
evangelizagdo a luz da luta pelos direitos humanos, primando pela ética,
justica e cultura da paz. Antes de mergulhar na trajetéria e experiéncia

6 Informativo da Paréquia Sao José de Queluz, Belém, ano XXVII, n° 233, abril/maio de 2008, p. 04.

7 Disponivel em http://www.comshalom.org/formacao/santos/estamos.html. Acesso em 10/04/2013.

8 Sobre relagdes de poder que configuram negociagdes entre pessoas, grupos e institui¢des sociais, importantes
teorizagdes foram elaboradas por FOUCAULT, Michel. Microfisica do Poder. Organizagio e Tradugao de Ro-
berto Machado. 16° ed. Rio de Janeiro: Edigoes Graal, 2001. Nessa mesma diregdo, importa referenciar HALL,
Stuart. Da Diaspora: identidades e mediages culturais. Tradugdo Adelaine La Guardia Resende... [et. al]. Belo
Horizonte: Editora UFMG; Brasilia: Representagao da UNESCO no Brasil, 2003.
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politico-religiosa de D. Azcona, discuto a partir de agora contatos, es-
tranhamentos, aprendizagens e mudancas identitarias por ele vividas nos
dois lados da Amazdnia Marajoara.

Dom José e as culturas marajoaras

Se o encontro entre culturas gera a recomposi¢ao e constru¢do de
identidades, como ocorreu com muitos religiosos que deixaram sua terra
natal, familia, lingua nativa e imiscuiram-se em territorios da Amazonia
Marajoara, tais mediacdes revelam também lugares de diferencas ope-
radas por simbolos, representacdes e visdes de mundo. O sujeito social
deixa-se conhecer somente em relagdo ao outro, por isso as identidades
redefinem-se quando postas no “entre-lugar” de seus antigos referentes na
interacdo com seus estranhamentos, medos e fascinios’.

Dentro desse campo de compreensao, em dialogo com D. José Luis
Azcona, para captar sua percepcao sobre dimensdes identitarias e de per-
tenca com a religiosidade marajoara, frente a suas experiéncias espanho-
las, em fala contagiante, narra deslumbramentos diante da riqueza na ges-
tualidade, simplicidade, em simbiose com marcas de viveres locais.

Fiquei deslumbrado, fiquei impactado pela diferenca, precisamente
pela diferenga. Eu vinha da Europa, dos meus estudos académicos,
minha teologia, minha filosofia, meu doutorado, minha experiéncia
pastoral e, ao chegar aqui como provincial, visitando aos missionarios
em Marajo, eu sofri um verdadeiro impacto pessoal, como religioso
e como alguém que tinha sido chamado desde sempre para a missdo.
E, o primeiro impacto repito, foi esse deslumbramento, foi esse ficar
diante de um mundo estranho ¢, a0 mesmo tempo em que me agarrava,
me prendia poderosamente, porque pela simplicidade de sua vivéncia
religiosa e cristd nas manifestagdes litirgicas, nos cantos, na liberdade
com que levantavam os bragos e expressavam sua religiosidade, pela
imponéncia da natureza marajoara tanto nos rios quanto nas matas,
pelo exotismo, por esse mistério amazonico que €, eu ndo compreen-
dia, e que estava misturado, sobretudo, com a minha vocagdo missio-
naria. Esses foram os contatos mais diretos pois, com o Marajo que me
levaram a pensar na possibilidade de imediatamente quando terminar
meu mandato de provincial, poder vir aqui como voluntario missiona-

9 Sobre questdes que envolvem o movimento multifacetado de revelacio de identidades, interessa ler o que
escreveu Hall citado por Woodward: “em todos os nossos diferentes encontros e interagdes, nao ¢ dificil per-
ceber que somos diferentemente posicionados, em diferentes momentos e em diferentes lugares, de acordo
com os diferentes papéis sociais que estamos exercendo”. WOODWARD, Kathryn. Identidade e diferenga: uma
introdugdo tedrica e conceitual. In: SILVA, Tomaz Tadeu da (org.). Identidade e diferenga: a perspectiva dos
Estudos Culturais. 8. Ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2008, p. 30 apud HALL, Stuart. The work of representation. In:
HALL, S. (org.) Representation: cultural representations and signifying practices. Londres, Sage/The Open
University, 1997.
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rio, os anos que fossem, talvez toda vida”.'

Neste texto-confissdo, D. José reconhece visiveis contrastes que a
cultura europeia produziu em seu proprio corpo, ao forma-lo em sua fé e
comportamentos. Ao chegar a Amazonia Marajoara como provincial, em
1985, deparou-se com uma cultura que lhe permitiu recuperar sensibilida-
des perdidas, no epicentro europeu consagrado a formas de religiosidade
letradas. Emocionado, D. José almejou fazer-se missionario para conviver
e aprender com a expressiva religiosidade marajoara, “os anos que fos-
sem, talvez toda vida”.

No contexto da narrativa, emergiram éxtases diante das fortes mar-
cas de gestualidade, musicalidade e sonoridade, originarias de matrizes
orais amerindias e/ou africanas entre populagdes locais. O encantamento
do prelado permitiu sentir que a cultura religiosa europeia, de matriz ra-
cionalizante, ndo vingou tolher o corpo de seus iguais. Como assinalou
Vigarello: “O corpo especialmente quando a relagdo com a escrita e o livro
nao ¢ geral, pode revelar uma profundidade por vezes inimaginaveis”!!. A
esse respeito o bispo ainda comentou:

Religiosidade expressiva que se manifestava de um modo exuberante,
coisa que na Espanha ndo era tanto, revelada extremamente em sinais,
aquilo que o coragao do fiel experimentava. A propria liturgia era ex-
tremamente expressiva, era comunicativa, era expansiva, era participa-
tiva, em contraste com a falta de expressividade da liturgia na Europa.
Uma grande diversidade de santos e de devogdes muito mais do que
na Europa. Percebi uma Espiritualidade dos sentidos. Por exemplo,
porque aqui entra muito os sentidos, o olhar, olhar para a imagem, isso
¢ importantissimo, olhar para a berlinda, olhar para as roupas de Nossa
Senhora, olhar para o carro dos anjos, e tudo isso ¢ movido de religiosi-
dade, ndo ¢ curiosidade turistica, digo os elementos de comunicagao e
comunhdo com Deus, isto para mim foi uma novidade a ser aprendida.

10 Entrevista com Dom José Luis Azcona, terceiro e atual bispo da Prelazia de Maraj6, em 27 de setembro de
2006.

11 VIGARELO, George. Entrevista a SANT’ANNA, Denise. O corpo inscrito na Historia: imagens de um “ar-
quivo vivo”. Projeto Histéria 21, Sao Paulo: Educ/Fapesp, 2000, p. 229-230 apud ANTONACCI, Maria An-
tonieta. Corpos negros: Desafiando verdades. In: BUENO, Maria Lucia & CASTRO, Ana Licia (org.) Corpo
territorio da cultura. Sao Paulo: Annablume, 2005, p. 29.
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tualidade da religiosidade popular. Moradores do espaco rural e urbano de
Melgaco, visitantes e religiosos, em coro, entoando “Igreja Marajoara” Rua 31 de
Mar¢o. Local: Melgago. Foto da Pesquisa. 29/09/2005.

A experiéncia do movimento romanizador indica que o didlogo en-
tre tradigdes sacramentais e catolicismo popular nem sempre foram de
respeito e tolerancia, tanto na Espanha, quanto no Brasil. No contexto de
1870 a 1960, conhecido como tempos de catolicismo esclarecido, muitos
santos populares foram deslocados de seus altares e enfileirados em sa-
cristias, esconderijos secretos ou lugares periféricos do templo religioso.
A narrativa do prelado ajuda a perceber como o silenciamento dos santos
na Espanha, reverberou na domesticagao de corpos e seus sentidos.
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Missa campal dirigida por D. José Luis Azcona, em frente a casa dos padres da
OAR, na cidade de Breves, em tempo de festa de sua padroeira, Sant”Ana, ano
de 1998. A cena registrou pompas do oficial catolicismo sacramental em espago
marajoara. Arquivo: Parédquia de Sao Miguel, Melgaco.

A realidade marajoara, por ter trilhado outros caminhos, muitas ve-
zes nas sombras de controles eclesiasticos!, permitiu a D. José viven-
ciar uma espiritualidade dos sentidos, até entdo, adormecida pelos longos
anos de sua formacao religiosa e pastoral.

Gestos, toques, vozes, cores sao simbologias do vigor e persisténcia
de culturas de tradi¢des orais. Apesar de enlacadas por formas e expres-
soes do letramento ocidental cristd, ndo foram enquadradas e ainda hoje
se apresentam livres e espontaneas, ressignificando imposi¢des da religio-
sidade de cunho institucional. Sem fragmentar sentidos e sentimentos do
corpo de populares marajoaras, essa religiosidade festiva, comunitaria e
integrante ganha expressdao em comunicabilidades proprias, constituidas
em conexdes com a natureza de culturas gregarias.

D. José Luiz Azcona, na passagem anterior, ainda permite captar
estranhamentos do ser marajoara pouco articulado a ditames uniformi-
zadores do pensamento erudito ocidental>. Mesmo ap6s longas décadas

1 Sobre essa tematica, hd uma expressiva bibliografia discutindo a realidade brasileira. Para o caso da experién-
cia amazonica, entre outros, ver importantes trabalhos de MAUES, Raymundo Heraldo. Padres, pajés, santos
e festas: catolicismo popular e controle eclesiastico. Belém: CEJUP, 1995; As atribui¢oes de um doutor eclesias-
tico na Amazodnia na passagem do século XIX, ou como a politica mexe com a Igreja Catélica. In: ACEVEDO
MARIN, Rosa (org.) A escrita da historia paraense. Belém: NAEA, 1998, p. 139-152; Uma outra “inven¢ao”
da Amazonia: religioes, historias, identidades. Belém: CEJUP, 1999.

2 Sobre criticas a esse pensamento Cf: MIGNOLO, Walter D. Histdorias Locais/Projetos Globais: colonialidade,
saberes subalternos e pensamento limitar. Tradugdo de Solange Ribeiro de Oliveira. Belo Horizonte: UFMG,
2003; LANDES, Edgardo (org.) A colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais — perspectivas
latino-americanas. Tradugio Julio César Casarin Barroso Silva. Buenos Aires: Consejo Latinoamericano de
Ciencias Sociales - CLACSO, 2005; SANTOS, Boaventura de Souza e MENEZES, Maria Paula (orgs.). Episte-
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de tentativas de controle eclesidstico, ainda hoje essas populagdes locais
conseguem expressar-se dentro de energias cosmicas de sua fé e crengas,
acionando sentidos e performances de religiosidades oralmente comparti-
lhadas e transmitidas. Muitos elementos dessa “espiritualidade dos senti-
dos”, revelados na dimensao tatil, visual, sonora, mistica, sao herancas de
ritos e crengas afroindigenas®, pulsantes na Amazonia.

Missa Campal. For¢a da religiosidade ribeirinha explodindo os espagos con-
vencionais da celebragdo eclesiastica no Marajo das Florestas. Vibrantes rostos
negros, mesticos, pardos, brancos, representados por vozes, imagens, gestos e
coloridos, cantando, rezando, pedindo e agradecendo pela vida, ao lado da Igre-
ja Matriz de Sdo Miguel Arcanjo, em Melgaco. Foto da Pesquisa. 29/09/2005.

A manifestacdo desse forte legado levou a criativas associagdes
com santos do catolicismo ibérico. Para ndo sucumbirem diante da politi-
ca missionaria de domesticagcdo de corpos e mentes, grupos herdeiros de
tradigdes orais, ao serem tangidos a praticas de batismo, participagdo em
celebragdes litargicas por ocasido de desobrigas* ou visitas pastorais, en-
sino do catecismo, leitura da biblia, entre outras formas de evangelizacao,

mologias do Sul. Sao Paulo: Cortez, 2010.

3 Discutimos a construgio de culturas e identidades afroindigenas em PACHECO, Agenor Sarraf. Os Estu-
dos Culturais em outras margens: identidades afroindigenas em “zonas de contato” Amazonicas. Fénix (UFU.
Online), v. 09, 2012, p. 01-19; NUNES, Augusto César Miranda; PACHECO, Agenor Sarraf. Arte(manhas) da
Cultura Afroindigena: trajetorias e Experiéncias de Mestre Damasceno pelo Marajé dos Campos. Boitata, v.
13, 2012, p. 01-19; PACHECO, Agenor Sarraf. Cosmologias Afroindigenas na Amazonia Marajoara. Projeto
Historia (PUCSP), v. 44, 2012, p. 197-226.

4 “Visitas realizadas, geralmente duas vezes ao ano, por padres, nos diferentes povoados espalhados e interliga-
dos pelos rios da regiao a prelazia ou diocese. Nestes encontros do religioso com Eopulag()es rurais, ministram-
-se comumente sacramentos e dirigem-se festas dos padroeiros de cada localidade. J4 as visitas pastorais eram/
sdo realizadas nas paroquias pelo bispo que dirigia/dirige a instituigdo religiosa”. PACHECO, Agenor Sarraf. O
Poder dos Saberes Locais: escrituras e literaturas no Regime das Aguas Marajoaras. Revista Cocar (UEPA), v.
03, 2009, p. 43-58.
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encontram em festas de santos, lugares propicios para reatualizarem seus
cddigos de comunicagdo por intermédio de vigorosas rezas, gestos, batu-
ques, cantos, dancas, reacendendo o fogo de suas ancestrais divindades.

Nesses meandros, esta “espiritualidade dos sentidos” nascida de
injungdes entre saberes e religiosidades afroindigenas com expressivas
devocgodes a santos do catolicismo popular, sustenta um modo de vida ma-
rajoara profundamente festivo, comunitario, soliddrio no avesso de prati-
cas de devogdes individuais pregadas e realimentadas no ocidente cristao.

Tais caracteristicas deixam ver, em meio a crengas e tradigoes, ex-
pressoes de ética no cotidiano da regido.

E a espiritualidade que esta por detras dos foguetes, de queimar fogue-
tes. No inicio eu pensava que seria exclusivamente uma expressao de
alegria, como era na Espanha, que disparar foguete quando ¢ dia de
festa. Tudo bem, mas aqui ¢ mais, o foguete e as pistolas expressam
também a oferenda da gente, das pessoas, através do disparo dos fo-
guetes, que sobem, que explodem, que fazem o barulho, que a pessoa
estaticamente contempla a subida dos foguetes, como uma oblagdo de
si mesmo através da simplicidade, do som, e de novo sentido, dos ouvi-
dos e do olhar para com Deus. Como homenagem de entrega para Deus
através dos sentidos, para a explosdo do barulho que ¢ sagrado, nio ¢é
so porque ¢ festa, como na Europa, ouvir o disparo esta envolvido em
sacralidade, ndo ¢ um elemento festivo, é sagrado, caracteristica de
sacralidade que isso pode ter. Também com uma espiritualidade dos
sentidos e que vai na experiéncia da comunidade que participa numa
procissdo, ¢ se sente unida com Deus através dos outros, que os outros
sdo importantes também na minha comunica¢do com Deus, que eles
estdo na procissdo, olhando, estando a olhar, a ver as lagrimas de deter-
minado irmao. Quando passa Nossa Senhora os vemos, pois descalgos,
os sacrificios, isso ¢ uma parte da comunhao que estdo participando
com Deus através da comunidade, através do grupo que entra nessa
experiéncia ¢ nesta demonstragdo de religiosidade, ¢ isso na Europa
ndo ¢ tdo claro, aqui sim, essa dimensdo comunitaria, me apareceu
muito vivente, toda a dimensdo dos sentidos, o apalpar, o tocar um
pouco na imagem, na fita, cores, tudo isso que envolve o mundo da
religiosidade, sobretudo nas procissdes e novenas, com mais novenas,
me impactou profundamente, e foi um tipo de espiritualidade que tive
que aprender. Nao foi facil para mim, racionalista, entender que isso
pudesse ter um certo tipo de espiritualidade, expressao de religiosida-
de, ou da comunicagao com o sagrado, concreto com Deus, com Nossa
Senhora, com os santos ou com Jesus Cristo, a partir desses elemen-
tos a gente compreende que € assim, que a gente precisava também
inculturar-se, nesse tipo de religiosidade.’

Um modo de viver o sagrado conectado a sensibilidades de todos os
sentidos ¢ facilmente identificado no espetaculo plastico e colorido produ-

5 Entrevista com D. José Luis Azcona. Depoimento citado.
479



zido por procissdes religiosas com intensa participagdo popular, aliando
ética e acdo humanizadora a favor da paz. Principios da vida cotidiana
como unidade, comunhdo, participacdo sdo acionados para que a oragao,
o pedido e a graca sejam escutados e alcancados pelo devoto. O sacrificio
da peregrinagdo ¢ arrimo da vida em comunidade, todos se ajudam, todos
torcem um pelo outro, ha um sentimento comunitario a irradiar a cami-
nhada.

Sem o outro, o irmdo, dificilmente ¢ possivel alcancar a plenitu-
de do perdao, da dadiva divina. Essa convivéncia regida pelo exercicio
da ética ajuda a recuperar valores humanamente tragados pela sociedade
do consumo e das expressoes de violéncia cotidiana. Despertar o espirito
de partilha, valorizar expressoes de religiosidade popular, como cddigos,
valores e costumes locais, promover mudangas na politica de reeducacao
cristd em vivéncias inculturadas®, no ritmo do Vaticano II e da Conferéncia
de Medellin, cara a muitos religiosos, a outros como D. José, constituiu-se
em desafio a ser enfrentado. Depois de acompanharmos a sensibilidade do
prelado aos modos de viver a religiosidade popular, como fortes sinais de
ética, conectamos essa experiéncia a outras batalhas politicas e religiosas
empreendidas a favor das gentes e culturas marajoaras.

Na mira da historia

Do pulpito das igrejas, em sermodes inflamados contra insuficientes
atitudes de parodquias e paroquianos para modificar suas praticas cristas e
calarem-se, muitas vezes, diante de escandalizantes formas de escraviza-
cdo dos marajoaras, a que empresarios, fazendeiros, elites politicas mu-
nicipais, regionais e estaduais cometem ou sdo coniventes, D. Jos¢ Luis
ganhou espacos de audiéncias publicas. Em camaras, assembleias legisla-
tivas, foruns, reunides de cupulas, o prelado alcangou os midiaticos meios
de divulgacao para publicizar, com as armas da palavra, uma renitente
batalha, especialmente contra a formagdo de uma rede de aliciadores de
exploracdo sexual pelo territério marajoara, o que resultou em ameacas
de morte. Hoje, D. Azcona compde a lista dos mais de 200 nomes que
andam com sua vida por um fio ao lado de Dom Erwin Kreutler, bispo de
Altamira, e Dom Flavio Giovenale, de Abaetetuba, por revelarem abusos
mculturaqéo foi a pratica defendida pelo Concilio Vaticano II a partir de 1964. Ela orientava os religiosos

para a escuta do outro a partir de sua cultura. Valorizar tradi¢oes e saberes locais era o primeiro passo para
aproximar as populagdes locais da nova evangelizagao pretendida.
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contra o povo e contradigdes do modelo de desenvolvimento implantado
na AmazoOnia, que segundo Loureiro e Pinto, entre outros aspectos, resul-
taram em devastacdo da floresta com prejuizos ecologicos sem propor-
coes, desvio de recursos publicos, aumento do desemprego, traduzindo o
“fracasso notdrio dessa politica, seja do ponto de vista ambiental, econo-
mico ou social”.’

Relembrando as formas encontradas para lutar, mesmo sabendo que
sua vida e de outros religiosos encontram-se “na mira da histéria”, em
entrevista a Maria Amélia Saad, contou:

As denuncias que fizeram junto comigo dois irmdos bispos, Dom
Erwin Kriutler, de Altamira (PA), ¢ Dom Flavio Giovenale, de
Abaetetuba(PA), eles também ameacgados de morte como eu, levan-
taram um forte clamor que resultou em uma comissao parlamentar de
inquérito (CPI) sobre a exploracdo de menores, que &, repito, uma ati-
vidade muito conexa com o trafico humano, sobretudo de mulheres, e
mais particularmente, de adolescentes. Uma das conclusdes da CPI foi
que, devido a grande conexao entre as duas atividades, foi necessario
organizar outra comissdo para investigar o trafico humano. Aqui no
Pard, ja acontece ha nove meses (antes de 14/01/2013) uma CPI para
investigar esse tipo de crime e se descobriu conexdes com quadrilhas
de trafico de o6rgdos. Esta comissdo também tem denunciado abusos
contra adolescentes ¢ menores, que iludidos com promessas de um
futuro esportivo brilhante, sdo transportados irregularmente para Sao
Paulo e Rio de Janeiro, a fim de serem comprados ou alugados, para
jogarem futebol.?

Documento que inaugura esse novo momento da historia da Prela-
zia foi o pronunciamento O povo marajoara na otica da Igreja Catdlica,
publicizado em 1999, em toda a regido, redigido pelos bispos D. José Luis
Azcona Hermoso, da Prelazia de Marajo, e D. Angelo Rivato, bispo da
Diocese de Ponta de Pedras. Baseados em Indices de Desenvolvimento
Humano (IDH), emitidos pelo Programa das Nac¢des Unidas para Desen-
volvimento (PNUD), em parceria com o IPEA, IBGE e Fundagdo Jodo
Pinheiro, os assuntos apresentados denunciam o triste quadro socioecono-
mico em que os Marajos, em suas 16 unidades federadas, foram histori-

7 LOUREIRO, Violeta Refkalefsky e PINTO, Jax Nildo Aragdo. A questio fundidria na Amazonia. Estudos
Avangados, vol. 19, n. 54, maio/agosto de 2005, p. 78.

8 Disponivel em http://www.jovensconectados.org.br/quadrilhas-de-traficantes-de-pessoas-sao-grupos-pode-
rosos-afirma-dom-luiz-azcona.html. Acesso em 10/04/2013.

As linhas mestras deste plano foram: aprofundar a inculturagdo da fé nas culturas locais da regido; levar diante
a missdo de fazer a gente do povo crescer na consciéncia da sua cidadania; ampliar espagos de participagao de
leigos e leigas; formar ministérios adequados as necessidades de nossas comunidades; reforcar os centros de
formagao existentes. Documento da Assembleia dos Regionais Norte I e II, da CNBB, setembro de 1997, p. 29,
40, 46 e 47 apud Pronunciamento - O povo marajoara na 6tica da Igreja catolica. Belém, 1999, p. 03.
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camente empurrados. Enquanto a média do IDH nacional era de 0,781, a
média da regido estava abaixo de 0,500.

Com apresentacao do professor José Varella, profundo conhecedor
e apaixonado pela historia regional, o pronunciamento foi gestado a partir
das Regionais Norte I e II, realizadas em Manaus, em 1997, quando se
reuniram bispos da Amazodnia Brasileira para esbogar o novo plano pasto-
ral para a Igreja na Amazonia’. Sintonizado com a tematica da Campanha
da Fraternidade, Fraternidade e os Desempregados e o Projeto de Evange-
lizagdo Rumo ao Novo Milénio, o documento procurou chamar a atencao
da populagdo, de liderangas e de autoridades publicas para o grave estado
de pentria vivido entre campos e florestas marajoaras.

Instituindo-se como vozes “dos que nao mais conseguem clamar
para exigir melhores condi¢des de vida a suas familias™, os bispos ma-
rajoaras imiscuiram-se em revelar que as faces da pobreza na regido sao
processadas com um contingente elevadissimo de excluidos, pois mais de
90% da populagao ¢ classificada como pobre e dentro deste percentual, a
maior parcela encontra-se em estagio de miséria absoluta. Para estas auto-
ridades eclesiasticas, 0 modo desastroso como a globalizagao ¢ a filosofia
neoliberal entraram nessa regiao, historicamente agredida pela explora-
¢do, dominagdo, pobreza e marginalizagdo, reforcou e vem perpetuando
pilares estruturais de sustentagcdo da divida social impagavel com povos
insulares dos Marajos.

Nas portas do novo milénio, o pronunciamento pretendeu ser um
elo entre marajoaras, liderangas locais, leigos engajados, autoridades ci-
vis e eclesiasticas para assumirem a opg¢ao preferencial pelos pobres, re-
tomando prescri¢cdes do Vaticano II e, especialmente, a Conferéncia de
Medellin, que melhor enfatizou realidades latinoamericanas.

Reconhecendo e tomando para si erros marcantes na agdo missiona-
ria da Igreja marajoara, sobretudo nos dificeis contextos coloniais, quando
padres deixaram de lado principios da vida cristd, os bispos expressaram
seu pedido de perdado aos filhos do grande arquipélago. Socializando um
diagnostico chocante da realidade regional, o escrito dos bispos descorti-
nou graves problemas sociais que situaram os Marajos entre as regides de
maior desigualdade social da federagado brasileira.

9 As linhas mestras deste plano foram: aprofundar a inculturagao da fé nas culturas locais da regido; levar diante
a missdo de fazer a gente do povo crescer na consciéncia da sua cidadania; ampliar espagos de participagio de
leigos e leigas; formar ministérios adequados as necessidades de nossas comunidades; reforgar os centros de
formagio existentes. Documento da Assembleia dos Regionais Norte I e II, da CNBB, setembro de 1997, p. 29,
40, 46 e 47 apud Pronunciamento — O povo marajoara na 6tica da Igreja catolica. Belém, 1999, p. 03.
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Concentrac¢do fundiaria'®, alto indice de analfabetismo, evasdo e
repeténcia escolar, criancas em idade escolar fora da escola, distor¢do
idade-série, falta de escolas profissionalizantes, tragico quadro da saude,
falta de equipamentos, remédios, profissionais qualificados e ambientes
adequados de trabalho, elevados surtos de epidemias como tuberculose,
maldria, devastagao da floresta com extragdo desenfreada e em larga esca-
la de madeira e palmito ou para implantacdo de areas de pastagens, pesca
predatoria dos diversos pescados e do camardo, agricultura de subsistén-
cia baseada em métodos rusticos, poluicdo dos rios, precariedade das for-
mas de transporte, reduzido alcance das linhas telefonicas e desemprego
estrutural, compdem retratos das tragédias que se abatem sobre penaliza-
das populacdes marajoaras.

Inspirados no evangelista Sao Lucas quando escreveu, “se eles cala-
rem, as pedras gritardo e na enciclica Rerum Navarum do papa Ledo XIII,
em sua maxima “parecer-nos-ia faltar a nossa missao, se calassemos”, os
bispos afirmaram que, na raiz dessas problematicas, o clientelismo das
elites politicas e o conformismo dos marajoaras estruturam um modelo
de sociedade extremamente desumana, excludente e injusta. As formas
mais bizarras de fazer politica no mundo moderno ainda estdo arraigadas
no modo como candidatos a cargos de deputados, prefeitos e vereadores
encaminham suas campanhas eleitorais. “Sao formas de corrupcao eleito-
ral pelas quais se faz a compra do voto do eleitor pobre, em agudo estado
de necessidade, que o obriga a receber favores de toda a natureza, como
cestas basicas, 6culos, camisas e dinheiro. Nessa condi¢do de pobreza e
dependéncia, o eleitor ¢ manipulado e controlado pela figura do cabo elei-
toral que nada mais ¢ do que um intermediario de benesses ou transagdes
que asseguram a compra do voto”.!!

Recorrendo a uma aparente sensibilidade frente a sofrimentos dos
marajoaras, os candidatos a cargos politicos aproximam-se, a0 maximo
que podem dos eleitores, no tempo das eleigdes, a fim de convencé-los a

10 O modelo de distribuigdo de terras, aplicado pela Coroa Portuguesa no periodo colonial, explica o porqué da
enorme concentragio fundiaria ainda hoje extremamente visivel entre campos e florestas marajoaras. Na regiao
de campos, relagdes de poder historicamente estabelecidas entre familias influentes, religiosos, “contemplados”,
sesmeiros, barganhando para si a maior extensdo de terra possivel, originou um processo de desigualdade social
sem precedentes na historia da Amazonia. A esse respeito, conferir: SOARES, Eliane Cristina Lopes. Roceiros
e vaqueiros na ilha grande de Joanes no periodo colonial. Dissertagdo de Mestrado em Planejamento do
Desenvolvimento. Belém: NAEA/UFPA, 2002; PACHECO, Agenor Sarraf. As Africas nos Marajds: visdes, fugas
e redes de contatos. In: SCHAAN, Denise Pahl e MARTINS, Cristiane Pires. Muito Além dos Campos: arqueo-
logia e historia na Amazonia Marajoara. Belém: GKNORONHA, 2010, p. 31-69.

11 Para fazer frente aos crimes de compra e venda de voto, pratica tao rotineira e comum em periodos eleitorais,
mesmo depois da aprovagao de lei especifica, a Prelazia de Marajo criou e instalou, em varios municipios, o
Comité contra a corrupgao eleitoral, através da Comissao de Justica e Paz, que tém apurado varias dentncias e
encaminhadas aos Tribunais de Justica Eleitoral.
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venderem seu voto, num ato de “verbalizacdo estéril, inocua, demagoga,
por isso, infecunda”. Estes agentes politicos, depois de eleitos, refugiam-
-se no centro urbano com suas altas remuneragdes em relagdo ao minimo
percebido por populacdes marajoaras. Diante deste quadro, escrevem os
bispos “nao se pode deixar de manifestar uma profunda indignacao, pois,
se trata de uma falta de respeito, e, até, mesmo, uma verdadeira zombaria
ou escarnio sobre um povo, imobilizado pela miséria”.

Para enfrentar os gritantes problemas de uma regido considerada,
pela Constitui¢ao Estadual, como area de protecdo ambiental do Para, le-
galmente garantida ao desenvolvimento de politicas de sustentabilidade
que valorizem suas vocacdes econdmicas, visando a emancipagdo € me-
lhoria de condigdes de vida da gente marajoara, os bispos conclamaram
sacerdotes, religiosos, religiosas, catequistas, autoridades econdmicas e
politicas, como a populag@o em geral, a construcdo de um plano regional
de desenvolvimento sustentavel, com programas especificos voltados ao
combate a miséria e de politicas setoriais, a levar em conta necessidades e
especificidades de cada ambiente fisico e social.

Depois de participar da formulacao desse pronunciamento, cuja re-
percussao ganhou dimensdes regionais, sendo apresentado, inclusive, na
Assembleia Legislativa do Estado do Pard, D. José Luis Azcona abriu
frente de combate, hd pelo menos 08 anos atras, no dificil terreno que
configura uma consistente rede de trafico humano na rota Belém-Macapa-
-Guiana-Francesa ou de 14 pra cd, semelhante ao sucedido com a forte
quadrilha de traficantes de cocaina que sai do Suriname e se alastra pe-
las cidades marajoaras e amazonicas. Em matéria disponivel na internet,
Dom José¢ Luis explicou a Camara de Deputados e ao Senado Federal que
a Marinha brasileira ndo tem condi¢des de controlar a extensa regido de
fronteira, por isso, armas, drogas, mulheres e criangas passam pela desem-
bocadura do Amazonas em dire¢cdo a Guiana ¢ ao Suriname, sem maiores
problemas. Algumas dessas vitimas sdo menores que acabam submetidas
a forgadas praticas de escravidao, cujos destinos finais sao prostibulos na
Holanda e na Espanha'?.. Sobre essa questdo, em entrevista a Maria Amé-
lia Saad, avaliou:

E uma situagdo de sombras. Nio existe uma estatistica cientifica so-
bre essa realidade, que, logicamente permanece oculta pelas proprias
razdes do negocio de trafico de pessoas e também pelo controle de
organizagdes de nivel internacional, que exercem influéncia até sobre

12 Disponivel http://www.cefep.org.br. Acesso em 16/03/09.
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meios de comunicagdo. Nao ¢ facil o combate contra essa realidade e
tampouco o conhecimento sobre ela, ja que, repito, o grande fendémeno
da venda de pessoas leva consigo a ocultagdo, o segredo criminoso e
a manipulagdo cuidadosa controlada por grandes organizagdes mun-
diais, mas crimes conexos com o trafico humano, como, por exemplo,
a exploragdo sexual de menores, ddo uma visdo dessa problematica.'

A repercussao e notoriedade do problema ganharam corpo em julho
de 2006, quando o bispo compareceu a Secretaria da Comissao de Direi-
tos Humanos e Minorias da Camara dos Deputados, para denunciar que
pais e moradores marajoaras revelaram aos padres da Prelazia a presenca
de aliciadores de jovens, adolescentes e criangas a prostituicao infanto-ju-
venil, turismo sexual e trafico internacional de adolescentes'*. O presiden-
te da comissao, Luis Eduardo Greenhalgh, ao considerar a gravidade das
informagdes dadas a conhecer pelo prelado, porque apontava para mais
de 20 jovens exportados ao exterior, cuja face de maior nitidez era meni-
nas menores de idade, designou Amarildo Geraldo Formentini, assessor
técnico da Comissao, para averiguar a problematica in loco. Instalou-se a
partir dai, uma forte investigagdo realizada em duas etapas, durante o ano
de 2006, no Para (Belém, Breves, Curralinho e Portel), Amapa (Macapa e
Oiapoque) e Guiana Francesa (Caiena). A comissao de investigacao con-
tou com apoio da Prelazia de Marajo, TV Liberal, Policia Federal, Minis-
tério Publico Federal e Conselho Tutelar de Breves.

Inserindo-se, disfarcadamente, na rede de prostituicdo, o assessor
Amarildo conseguiu captar, em territorio marajoara, nas conversas com
as meninas, que autoridades como o Juiz de Direito Roberto Valois, o
vereador Adson Mesquita, o delegado Lazaro Falcao, outros aliciadores e
funcionarios publicos de Macapa, ao facilitarem a expedicao de passapor-
tes, desvelaram rostos de sujeitos sociais envolvidos no complexo quadro
denunciado pelo bispo marajoara. Ouvindo meninas e suas familias, Ama-
rildo detectou esta inser¢do no crime, como resultado de uma falsa ilusao
para se obter dinheiro facil, apresentada por aliciadores que, conhecendo
o baixo grau de estudo das jovens e adolescentes, justificam a pratica com
o discurso de ndo exigir escolarizagdo e preparo intelectual.

Em extremas condigdes de vulnerabilidade social, vitimas da pros-
tituicdo explicaram a autoridade parlamentar que, com o dinheiro pro-
metido, ajudariam sua familia a sair da situagdo de miséria. Segundo o

13 Disponivel em http://www.jovensconectados.org.br/quadrilhas-de-traficantes-de-pessoas-sao-grupos-po-
derosos-afirma-dom-luiz-azcona.html. Acesso em 10/04/2013.
14 Jornal O Liberal - Crimes no Maraj6. Caderno Policia. Belém, sexta-feira, 01 de dezembro de 2006, p. 01.
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relatorio do assessor técnico da comissdo, “os aliciadores e seus com-
parsas preferem buscar meninas em localidades mais pobres e cada vez
mais isoladas. Em muitas situacdes, até mentem para as meninas e suas
familias alegando que elas irdo trabalhar como empregadas domésticas. E,
somente quando ja estao comprometidas e envolvidas descobrem o verda-
deiro trabalho”."

Na concepcao da Prelazia e da comissao da Camara de Deputados,
a sociedade marajoara, por sua omissdo, fruto de intimidacdes e medo
de repressdes a escandalos familiares, reforga a pratica dos aliciadores,
pois historias sdo conhecidas por muitos moradores, mas a maneira como
olham e relacionam-se com a justica, os faz preferir o siléncio. Em Breves,
a onda da prostituicdo constituiu-se em grave caso de saude publica, pois
meninas menores, com quase ou nenhuma orientagdo, ao envolverem-se
em relacionamentos sexuais sem prevengao, contraem DST’s e destroem
seus sentimentos e auto-estimas. Infancia e adolescéncia tragadas, sonhos
traficados e vendidos, culturas e identidades locais dilaceradas, sdo pala-
vras que poderiam concluir o relatorio apresentado pela Prelazia, quando
nao se embaragou para revelar a visivel e camuflada guerra vivida, coti-
dianamente, por muitas familias ribeirinhas, especialmente no Marajo6 das
Florestas.

O conjunto das denuncias, apuradas pela Camara de Deputados, re-
forcou o relatdrio apresentado por D. José ao Senado Federal, em 2008, e
trouxe a Belém o presidente da Comissao Parlamentar de Inquérito (CPI)
da Pedofilia, senador Magno Malta (PR-ES), em abril de 2008, para ouvir
novas denuncias e depoimentos de acusados que engrossaram a rede de
prostitui¢do infanto-juvenil no Pard. Nessa nova sessdo de denuncias,
afirmativas do bispo sinalizaram que, nas cidades de Breves e Portel, me-
ninas e meninos, entre 11 e 16 anos, vendem seus corpos e dignidades em
navios e balsas transportadores de mercadorias e cargas pelo Amazonas.
“Em troca de alimentos ou combustivel, as criancas se aproximam das
embarcagdes em pequenos botes e oferecem servigos sexuais. Em muitos
casos, 0s pais sao coniventes, mas em outros, os menores tornam-se viti-
mas de redes organizadas que os enviam a bordéis, onde sofrem abusos
de comerciantes, médicos e professores e, at¢ mesmo, de politicos locais
e autoridades”, constituindo-se, conforme o prelado, em extrema violacao
dos direitos humanos.'¢

15 Idem
16 Disponivel http://www.cefep.org.br. Acesso em 16/03/09.
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Esse retrato de realidade parece ter nascido com a colonizacdo da
regido e intensificando-se com sua abertura ao capitalismo comercial e
internacional. A partir das décadas de 1940 e 1950, o boom da madeira
contribui para que a pratica da prostituicdo fosse ampliada. A criacao da
Zona Franca a partir de 1967, em pleno regime militar, aumentou a cir-
culacao de barcos, navios e balsas entre Belém, Macapa, Manaus e Guia-
na Francesa, aspecto que contribuiu, em minha avaliagdo, para conectar
contraditoriamente essas populagdes ribeirinhas aos circuitos do grande
capital e, consequentemente, consolidou essa poderosa zona de prostitui-
¢do e narcotrdfico, hoje tdo ventilada na grande impressa e denunciada
por religiosos, ativistas politicos e diferentes grupos que lutam pela defesa
dos direitos humanos.

Na leitura do prelado, o poder publico, mesmo ciente do triste retra-
to da vida na regido, até aquele momento ndo tomou todas as devidas pro-
vidéncias. Segundo ele, as autoridades policiais sdo, geralmente, campli-
ces por fazerem vista grossa com os casos de trafico humano. “No Marajo,
a Policia Federal descobriu um esquema organizado por uma quadrilha,
no qual 178 mulheres, delas também menores, sendo 52 de Breves, foram
enviadas para prostitui¢ao na Guiana Francesa”.

No desenho desse quadro, D. José Luis tem apresentado outros ca-
sos, como de uma menina de Portel, detida pela Policia Federal de Sao
Paulo, no aeroporto de Guarulhos, que embarcaria a Madri, na Espanha,
para prostitui¢do na Europa.!” No ano de 2006, em Portel, foi realizada
uma audiéncia publica com a finalidade de tratar do abuso sexual contra
uma menina de 14 anos, praticado pelo madeireiro Roberto Lobato da
Crugz, filho do prefeito da cidade, Ademar Terra da Costa. Esta dentncia,
apresentada pelo bispo, levou a sede do municipio a Comissao de Direi-
tos Humanos da Camara dos Deputados. A participagdo do Promotor de
Justi¢a, na cobertura do crime, tardou a condenacao do acusado, fazendo
a comunidade local pedir seu afastamento do caso, porque solicitou a me-
nor, assinatura de uma falsa declaragao como se tivesse recebido 500 reais
para mentir sobre o abuso.

A delegacia de Portel, com capacidade para onze pessoas, alojava
61 presos em dezembro de 2007. Conforme declarou D. Jos¢ Luis, deste
total, 17 eram acusados de envolvimento no narcotrafico, cinco meses
depois ja estavam todos em liberdade. Entre as 06 mulheres encarcera-
das, 05 eram oriundas do mesmo crime, com a presenca de uma reinci-

17 Disponivel em http://www.mp.ap.gov.br. Acesso em 07/04/2009.
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dente sexagenaria. Por esses termos, comentou o bispo: “O tecido social
do Maraj6 esta se esfacelando cada vez mais, por ser refigio de pessoas
degeneradas. Dois prefeitos me disseram que, dentro de alguns anos, o
narcotrafico ird eleger todos os prefeitos da regidao”.

A denuncia do prelado sobre a prostituicdo infanto-juvenil, adicio-
nada as evidentes praticas de narcotrafico noticiadas pela grande impren-
sa paraense, mexe com dois poderosos problemas regionais, nacionais e
internacionais, os quais, nos Marajos, por seu labirinto de rios e florestas,
ganham proporcdes assustadoras e dificeis de resolu¢do, sem uma atuagao
conjunta e sequente de todos os 6rgdos governamentais € ndo governa-
mentais. Na metafora do rio como avenida ¢ da embarcagdo como auto-
movel, a vida ribeirinha vira alvo de ataque. Em didlogos com moradores
do rio Tajapuru, famoso nas cronicas de viagens, desde o século XVII,
porque leva balsas, navios, barcos, pessoas, mercadorias, acdes e inten-
¢oes para 0 Amazonas, s30 comuns tiroteios, resultantes de perseguicdes
policiais a quadrilhas de traficantes de armas e drogas, em rotas de comér-
cio Belém-Caiena.

Segundo estas narrativas, hoje ndo se pode mais deixar a casa so-
zinha, devido a forte onda de assaltos em evidéncia. Sdo assaltadas tanto
as embarcagdes que circulam o rio, quanto as habita¢des. Existem grupos
especializados para saquear balsas e levar os mais variados equipamentos,
como televisdo, aparelhos de som, bicicletas, geladeiras, produtos que de-
pois sdo vendidos a precos menores para moradores locais ou de Breves,
Melgaco e Portel.

Dentro desse contexto, a vida nas margens desse rio ou em suas liga-
duras, deixou de ser, para muitas familias, uma convivéncia com o modo
de vida da floresta. O esgotamento da madeira, palmito e a significativa
diminui¢do dos mariscos transformaram os trapiches, de um nimero con-
sideravel de moradores, em postos de venda de 6leo diesel comprado nas
balsas. O problema ndo estd na venda do 6leo, mas na origem do produto,
que, geralmente, ¢ desviado pelos comandantes, quando vao abastecer nos
locais autorizados pelas empresas para quem trabalham.

Nadia Cohen, em visita a uma comunidade do Maraj6 das Florestas,
percebeu que ali a vida ¢ garantida pela pesca do camardo e apanhacdo
do acai. Nos meses chuvosos, contudo, a garantia desses alimentos, espe-
cialmente do acai, fica mais dificil, porque as palmeiras ndo produzem os
desejados frutos.
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Assim, para os ribeirinhos, a unica oportunidade de obter lucros razo-
aveis estd no comércio ilegal de dleo diesel. E costume nos cargueiros
que atravessam a bacia Amazonica levar um suprimento adicional de
diesel, que os tripulantes trocam por dinheiro, alimentos e alguns mi-
nutos de intimidade com mulheres. Conhecidas como “balseiras”, jo-
vens vendedoras de camardo, agai e refrigerantes sobem nas embarca-
¢oes e acabam nos bracos de marinheiros solitarios, que lhes oferecem
pequenos presentes em troca de relagdes sexuais.'®

O contraditodrio cotidiano de trabalho reproduz-se em diferentes lo-
cais do vasto territorio amazonico, com destaque para a Amazonia Ma-
rajoara. A presenca de serrarias de madeira e fabricas de palmito em de-
terminadas vilas, a partir da década de 1940, permitia com que um certo
numero de familias garantissem um sustento razoavel pelos vencimentos
semanais, quinzenais ou mensais que recebiam. Na década de 1990, o es-
gotamento dessas riquezas e o aumento da fiscaliza¢do por parte do IBA-
MA, fez com muitas dessas pequenas industrias fechassem suas portas,
deixando o local & deriva e no abandono. Os direitos trabalhistas nem
sempre foram respeitados, igualmente algumas familias viviam sobre for-
te vigilancia e exploragdo por parte de patrdes e seus capatazes. Mesmo
nesses tempos, a pratica do abuso e exploragao sexual ja era um retrato de
realidade, pois revelava codigos culturais tradicionais da relagdo homem
e mulher e das representacdes desta Uiltima na dtica masculina.

Aspecto que ajuda a compreender a continuidade dessas praticas
diz respeito a presenga precaria do sistema escolar em muitas localidades
marajoaras. Na mentalidade de muitas mulheres, se a formagado educacio-
nal € um exercicio cujo retorno ¢ longo e demorado, na vida de balseira o
retorno econdmico ¢ imediato. A escola ribeirinha muitas vezes faz vista
grossa diante desse crime que destréi a vida de jovens e adolescentes.
Somam-se a essa atitude antiética, aulas desinteressantes, curriculo pouco
articulado com o cotidiano local, merenda escolar insuficiente, infraestru-
tura escolar precaria, falta de acompanhamento psicopedagogico, distan-
ciando a escola dos alunos, seu principal publico.

Assim, enquanto umas familias asseguram seu sustento em assaltos
a balsas, outras vendem oleos roubados ou, entdo, usam ou permitem a
seus filhos vender seus proprios corpos para continuarem vivendo nos
espagos de rios e florestas. Sdo crimes destruidores da dignidade, dos va-
lores éticos e principios humanos. Para ndo ser mais conivente com esse
movimento insurrecional de pessoas abandonas pelos poderes publicos,

18 COHEN, Nadia Shira. Mulheres do boto. National Geographic Brasil, n. 12, novembro de 2012, p. 96.
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pela justica e pela propria igreja, o bispo da Prelazia de Marajo6 colocou-se
a escuta de vozes insurgentes e deparou-se com familias emocional e espi-
ritualmente desestruturadas. Por isso, envolveu-se nessa luta desigual pela
reabilitagdo social de populacdes marajoaras, especialmente daquelas em
estagio de maior abandono, vulnerabilidade e miséria social.

Caminhos para a resolugao destas dificeis problematicas podem ser
encontrados em praticas de acompanhamento, por parte das institui¢des
sociais governamentais, as comunidades rurais/florestais marajoaras, pois
o debito e o abandono social auferido com elas ¢ historicamente imenso.
Para isso, antes precisam ser ouvidas, suas historias e expectativas devem
ser conhecidas. Urge a implementagdo de um trabalho de valorizacao da
cultura local, inclusive, animar estas populagdes a acreditarem que uma
vida digna ali € possivel. Uma outra educagdo precisa ser praticada, em
que curriculo, professores, infraestrutura e material didatico estejam sin-
tonizados com as necessidades dos grupos sociais que conformam aquelas
realidades. Cursos profissionalizantes que garantam renda com a utiliza-
¢do de modo sustentavel dos recursos da floresta ¢ uma solugdo impor-
tante a ser trilhada. Outros possibilidades se vislumbram na realizagao
de palestras nas areas de saude, direitos sociais, agricultura familiar, por
exemplo, gerando um plano de acdo que seja capaz de expressar potencia-
lidades do lugar e necessidades de seus moradores.

Enquanto os sonhos de constru¢ao de uma nova Amazdnia Marajo-
ara, liberta das diferentes formas de violéncia, sustentada pela ética, acao
humanizadora e cultura da paz nao acontecem, D. José¢ Luis Azcona, se-
gue na mira da historia regional, marcado para morrer e virar arquivo de
lembrancga da histéria marajoara. Questionado sobre como tomou conhe-
cimento das ameagas de morte, contou ter sido em 2007, quando comegou
a trabalhar na investiga¢do da presenga do trafico humano na rota Marajo/
Guiana Francesa. O primeiro alerta veio de um membro da Comissao de
Direitos Humanos da Camara de Deputados, em Brasilia, que o avisou ser
alvo, junto com outros, de tiras especializados. O fato foi depois confir-
mado em lista com nome de 15 pessoas, entre as quais estava assinalado
seu nome. Em acidente inusitado e ndo explicado, 0 mesmo membro da
comissdo, que noticiou a D. José identidades das pessoas marcadas para
morrer, em 09 de dezembro de 2007, veio a falecer. Tal indicio foi para o
bispo prova concreta das informagdes recebidas.

Em depoimento fornecido aos meios de comunicagao, este bispo
marajoara falou nunca ter imaginado viver essa forma de ameaca. Hoje,
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porém, a iminéncia da morte tornou-se um pensamento constante. Ao pe-
gar o barco para Breves, por exemplo, pensa ser um local facil para o ma-
tarem. Quando esta no espaco rural, em celebragdes de crisma, dentro das
matas e nos rios pequenos, imagina nao ser dificil uma voadeira chegar e
fazé-lo arquivo morto.

Compreendendo que a prova mais profunda da experiéncia ética €
a doagao total da propria existéncia humana, finalizo este texto, deixando
D. José nos contar como encara a iminéncia da morte e qual o verdadeiro
sentido desta entrega sem limites em sua compreensdao de mundo. Em
outras palavras, o que ¢ ser assassinado para alguém que sempre primou,
ao longo de sua existéncia, pela ética, cuja tradugdo estd em um alto in-
vestimento na popula¢ao marajoara, especialmente a mais carente e histo-
ricamente marginalizada.

Quando, por exemplo, pela manha abro a porta para ir a capela para
rezar. Penso: por traz dessa porta pode estar o meu assassino. Quando
tenho de atravessar o corredor que me leva para a capela, tem uma
sacada e penso, dentro daquela sacada, um rifle pode acabar facilmente
com a minha vida. Tem uma sombra no amanhecer ¢ o pensamento da
morte me acompanha”"’. Penso na morte, mas ndo estou ansioso ou
com medo.?® E um pensamento que até me enche de satisfagdo, porque
se morrer sera pelo Evangelho e isso é uma graca divina®'.

Esse pensamento me acompanha muito, mas Deus ¢ mais forte. Posso
dizer claramente que Ele tem tirado toda angustia e ansiedade, pela
graca Dele, unicamente, ndo tenho perdido um minuto de sono, ¢ mais
ainda, penso que se um dia puder entregar meu sangue por Jesus, que
derramou o seu preciosissimo sangue por um pecador tdo grande como
eu, para mim sera verdadeiramente o dia mais feliz da minha existén-
cia. Se um dia eu puder dar a minha vida por esse povo, aqui do Mara-
jO, para mim sera o final do meu ministério episcopal, na maior alegria,
na maior gloria, para honra de Deus e realizagdo daquilo a que Ele me
enviou. Isso ¢ graca de Deus, sou consciente do perigo que corro, mas,
ao mesmo tempo, estou muito mais consciente da heranca para qual
Cristo me escolheu.?

19 Disponivel em http://www.jovensconectados.org.br/quadrilhas-de-traficantes-de-pessoas-sao-grupos-po-
derosos-afirma-dom-luiz-azcona.html. Acesso em 10/04/2013.

20 O bispo recusou a escolta oferecida pelo Governo do Estado, pois nao quer ter sempre uma sombra perto de
si. Contou que, no ano de 2007, em Aparecida do Norte, sem saber, estava sob vigilancia de dois homens postos
para cuidar de sua seguranga, situagdo vivida com estranhamento, porque fez lembrar que, além dele, hd outros
bispos, um austriaco, um italiano e cerca de 200 sacerdotes ameagados. Disponivel em http://www.unisinos.br.
Acesso em 07/04/20009.

21 Disponivel em http://dariopedrosa.com. Acesso em 07/04/2009.

22 Disponivel em http://www.jovensconectados.org.br/quadrilhas-de-traficantes-de-pessoas-sao-grupos-po-
derosos-afirma-dom-luiz-azcona.html. Acesso em 10/04/2013.
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