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RESUMO

Seja na formal oral ou escrita, a Didatica muitas vezes é retratada como possuidora apenas de
uma identidade, porém, por ser publica e popular, passou a ser algo sobre o qual se pode opinar.
O resultado imediato dessa popularidade € que o termo passa a ser cada vez mais polissémico,
0 que gera consequéncias ambivalentes para a Didatica. Uma consequéncia negativa dessa
ambivaléncia sdo as concepcdes reducionistas responsaveis por prestarem um desservico tanto
para o campo de estudos da Didatica como para a busca por tornar o agir do professor mais
engajado, ético e critico. Por ndo conseguir estudar todas as identidades da Didatica que surgem
a partir das suas varias representacdes, 0 presente estudo buscou estudar as identidades da
Didatica a partir dos didatas. Diante disso, a presente pesquisa buscou compreender o que
distingue, do ponto de vista das epistemologias do Sul, as flexibiliza¢cdes da Didatica, situando
suas implicagOes para o enfretamento da tendéncia essencialista e normatizante da Didatica. A
fim de alcancar o objetivo proposto, o plano metodolégico da pesquisa foi definido tendo como
caracteristicas principais uma abordagem qualitativa, de natureza bésica/tedrica, com
procedimento bibliografico, adotando o método dialético com 0 momento analético e técnica
de aplicacdo edificante. Pelo estudo realizado foi possivel identificar que a Didatica apresenta-
se por meio de no minimo quatro flexibilizagfes, dificultando, assim, as tentativas de

essencializa-la e normatiza-la mediante definicdes reducionistas e simplistas.

Palavras-chave: Didatica. Flexibilizagdes da Didatica. Epistemologias do  Sul.

Decolonialidade.



RESUMEN

Sea em la forma oral o escrita, la Didactica muchas veces és retratada como teniendo apenas
una identidad, pero, por ser publica y regular, paso a ser algo sobre lo que se puede opinar. El
resultado inmediato de esta popularidad és que la expressién pasa a ser cada vez mas
polisémico, lo que ocasiona consecuencias ambivalentes a la Didactica. Uma consecuencia
negativa de esta ambivaléncia son las concepciones reducionaistas, responsables por prestaren
un malo servicio tanto para el campo de los estudios de la Didactica, quanto para la intencion
de tornar el actuar del profesor méas angajado, ético y critico. Por no ser posible aqui estudiar
todas las identidades de la Didactica que surgen desde sus varios representaciones, el presente
trabajo busco estudiar las identidades de la Didactica desde los didates. Asi, esta basqueda se
ha propuesto a comprender lo que distingui , bajo el punto de vista de las epistemologias del
Sur, las flexibilizaciones de la Didactica, localizandose sus implicaciones en el combate a la
tendencia esencialista y normalizadora de la Didactica. Em la intencion de resultar en el
objetivo propuesto, el plan metodoldgico de esta busqueda se ha definindo teniendo como
caracteristicas principales un abordage cualitativo de naturaleza basico/tedrico, con
procedimiento bibliogréfico, adoptandose en metodo dialético con el momento analético y
técnica de aplicacion edificante. Com este trabajo fue posible identificar que la Didactica
presentase por 16 menos cuatro flexibilizaciones, dificultandose desta forma, las tentaivas de

tornarla esencial y normalizadora bajo definiciones reducionistas y sencillas.

Palavras-clave: Didactica. Flexibilizaciones de la Didactica. Epistemologias del Sur.

Decolonialidad.



ABSTRACT

Whether in oral or written formal, Didactics are often portrayed as having only one identity,
however, as it is public and popular, it has become something that can be expressed. The
immediate result of this popularity is that the term becomes increasingly polysemic, which
generates ambivalent consequences for Didactics. A negative consequence of this ambivalence
is the reductionist conceptions responsible for doing a disservice both to the field of Didactics
studies and to the search for making the teacher's actions more engaged, ethical and critical. As
it is not possible to study all didactic identities that emerge from its various representations, the
present study sought to study didactic identities from didactic experts - the experts. In view of
this, the present research sought to understand what distinguishes, from the point of view of the
epistemologies of the South, the flexibilities of Didactics, situating their implications for facing
the essentialist and normatizing tendency of Didactics. In order to achieve the proposed
objective, the methodological plan of the research was defined having as main characteristics a
qualitative approach, of a basic / theoretical nature, with bibliographic procedure, adopting the
dialectical method with the analytical moment and the edifying application technique. Through
the study, it was possible to identify that Didactics presents itself through at least four
flexibilities, thus hampering attempts to essentialize and standardize through reductionist and

simplistic definitions.

Keywords: Didactics. Flexibilities of Didactics. Epistemologies of the South. Decoloniality.
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1 INTRODUCAO

“Doutor, aprenda Didatica!!”

A curta epigrafe que da inicio & pesquisa foi extraida de uma pichagdo andénima na
parede de uma das salas de aula na Universidade Federal do Pard - UFPA. Ela aparenta ser a
materializacdo de um protesto discente que revela a necessidade que ha em superar possiveis
dicotomias entre professor/docente e pesquisador/cientista, da mesma maneira entre o
pedagdgico/didatico e teoria/contetido. Ndo é nenhuma hipérbole afirmar que multiplicidades
de insatisfacGes iguais a esta podem ser identificadas em todas as etapas e niveis da educacéo
brasileira, seja de modo consciente ou inconsciente. De qualquer modo, duas licbes podem ser
retiradas desse fato ocorrido na UFPA. A primeira é que um professor ndo é constituido apenas
pelo dominio do conteddo a ser ensinado. A segunda € que a Didatica ocupa lugar importante
nas discussdes sobre formacao de professores, seja por meio de pesquisas académicas ou nao,
tanto visando gerar docentes conscientes e esclarecidos, visto que até hoje esse desafio
continua, assim como para contribuir na efetivagdo de um trabalho docente capaz de gerar
empatia e satisfacdo nos envolvidos.

Principalmente por entender a segunda licdo, esta pesquisa tem como tema
norteador a epistemologia da Didéatica. A preocupacdo principal ndo € simplesmente apresentar
uma histdria da Didatica, tdo pouco propor uma nova Didatica. A reflexdo por ora aqui
apresentada consiste em um olhar especifico que provoque e releia a Didéatica a partir de praticas
e teorias importantes para a América-Latina, o que inclui o Brasil. Aparentemente, como
evidenciado em parte no paragrafo supracitado, tanto professores como alunos e ex-alunos, ou
seja, todas as pessoas escolarizadas, possuem compreensdes individuais sobre a Didatica. Tal
popularidade pode ser considerada positiva por indicar que a Didatica é pensada e comentada
em todos os niveis da escolarizagdo brasileira, mas, ao mesmo tempo, essa popularidade
possibilita concepgdes que representam um reducionismo da sua tarefa primordial. Antes de
apresentar neste capitulo introdutério uma concepc¢édo parcial dessa tarefa da Didatica, como
parte da delimitacdo do objeto de pesquisa, torna-se preciso realizar algumas ponderacoes
acerca dos termos “educacgédo” e “Pedagogia”.

A educacdo é um fendmeno inerente a sociedade, sendo esta entendida como a
totalidade das relac6es dos individuos e de seus pequenos grupos, isto é, a esfera do convivio
entre seres humanos, cujas as a¢des e pensamentos sdo compartilhados e determinantes para

intervir nos comportamentos e entendimentos alheios. Os elementos externos, como as mais
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diversas praticas na natureza, e internos, como os significados, a partir das socializaces,
permitem que os individuos criem e recriem suas culturas. Para Tardif (2014a), nas sociedades
existem basicamente dois tipos de cultura: a primeira é a cultura comum, constituida de saberes
implicitos oriundos dos cotidianos que sdo produzidos e compartilhados socialmente como
costumes, valores, ciéncias, ideologias, etc.; a segunda é a cultura técnica, concebida no contato
direto e imitacdo das acbes dos artifices como artesdos, feiticeiros, curandeiros, agricultores,
cacadores, ferreiros, etc. No contexto de cada sociedade, a tarefa da educacdo € transmitir a
cultura constituida para as novas geracoes e estrangeiros residentes.

Desta forma, assim como existem diversas sociedades e culturas, subsistem
variadas concepcdes de educacao e de praticas educativas. De acordo com Durkheim (2011, p.
51), “ndo ha povo em que ndo exista certo numero de ideias, sentimentos e praticas que a
educacao deve inculcar em todas as criangas sem distin¢do, seja qual for a categoria a qual elas
pertencem”. O autor ajuda na compreensdo que cada sociedade cria seu ideal de ser humano -
intelectual, moral e fisico - e impbe aos cidaddos uma forma privilegiada de educacdo,
fundamentada no padréo estabelecido, visando a homogeneizacéo social a qual torna-se muito

dificil resistir. E a partir desse entendimento que Durkheim elabora sua definigio de educagcéo:

A educacdo é a acdo exercida pelas geracOes adultas sobre aquelas que ainda ndo estéo
maturas para a vida social. Ela tem como objetivo suscitar e desenvolver na crianca
um certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais exigidos tanto pelo conjunto
da sociedade politica quanto pelo meio especifico ao qual ela esta destinada em
particular (DURKHEIM, 2011, p. 54).

Dizer que as praticas educativas sdo as acles conscientes e inconscientes das
pessoas mais experientes sobre as menos experientes significa que, a menos que esteja em
completo isolamento social, cada individuo é formado a partir de um modelo ideal. Esta
formacgéo pode assumir a proposta de uma férma que controla, treina, molda e reproduz em
massa, responsavel por gerar uma educacdo desumanizadora, a qual sofreu fortes criticas a
partir das contribui¢cGes de autores franceses como Bourdieu e Passeron (2013), Althusser
(1985), Foucault (2002), Deleuze (1992) e Laval (2019), bem como assumir, em uma
linguagem freireana, a proposta de uma educagdo problematizadora e engajada huma pratica
transformadora (FREIRE, 2011a). A reproducdo dos conhecimentos e praticas historicamente
acumulados pela humanidade é um aspecto da educacdo, mas se a sociedade é marcada por
desigualdades e injusticas, € compreensivel que o controle, o treinamento, a moldagem e a

reproducdo no ambito do status quo nao sejam apreciados como a busca pela transformacéo
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social. A diferenca entre as duas propostas aqui apresentadas é que engquanto a primeira busca
a manutencdo da sociedade, a segunda almeja sua transformacao.

A educacgdo, mesmo tdo antiga quanto o préprio ser humano, é fundamental para a
existéncia e subsisténcia das sociedades, por isso instituicdes séo criadas para potencializar a
pratica educativa. Em vista disso, Libaneo (2013) identifica que a educacgéo deve ser entendida
em sentido amplo como processos formativos livres e inevitaveis nas relacdes sociais e em
sentido estrito como a formacdo educativa em instituicbes especificas e especializadas.
Entretanto, “o processo educativo, onde quer que se dé, é sempre contextualizado social e
politicamente; h4 uma subordinacgdo a sociedade que lhe faz exigéncias, determina objetivos e
lhe prové condi¢des e meios de agdo” (LIBANEO, 2013, p. 16). E mesmo que ndo exista um
consenso acerca dessas exigéncias, na historia da educacéo é possivel perceber muitos ideais
de formag&o como, por exemplo, o religioso, o cidaddo, o esclarecido, o trabalhador e outros.

De modo geral, a educagdo € vista como propulsora para fins ideoldgicos, sejam
eles religiosos, politicos, cientificos e/ou econdmicos. Por este motivo, ao invés de neutra, a
educagao ¢ politica. Para Freire (2013, p. 108), “a educagdo nao vira politica por causa da
decisdo deste ou daquele educador. Ela € politica”. Em outras palavras, a educagao nao pode
ser apatica perante a injustica e a opressao, visto que assim contribui para o fortalecimento da
ideologia dominante. Assim, educacdo e politica sdo correlatas. Contudo, Saviani (2018)
entende que a relacdo inerente entre educacao e politica na sentenca freireana “a educagdo ¢
politica” deve ser rejeitada, a menos que a politica seja considerada uma dimensdo secundaria
da educacdo, ocasionando uma diferenca identitaria entre educacdo e politica. Por sua vez,
Libaneo (2010) explica que a relacdo entre educacédo e politica foi acentuada no periodo da

Ditadura Militar e explica que

A grande luta nesses anos precisou ser muito mais politica do que técnica, em funcéao
de desenvolver consciéncia politica das pessoas, de criar espagos democraticos, de
incentivar a préatica das assembléias [sic], reunifes, movimentos, desenvolver formas
participativas de gestdo (p. 12).

O resultado dessa énfase na formacdo politica em detrimento da formacéo
pedagogica foi que pesquisadores, professores e estudantes passaram a gastar todas as suas
energias em discussdes e pesquisas sobre a macropolitica, esquecendo de perceber que os
problemas politicos ndo podem justificar a falta de preparo e de qualidade no trabalho de ambos.
Ou seja, uma boa pesquisa educacional, uma aula de qualidade e um estudante dedicado séo

praticas politicas que ndo ficam atras das discussdes mais gerais, pois, conforme Demo (2009,



15

p. 24), “afinal, o sistema ndo teme a um pobre com fome; teme a um pobre que sabe pensar,
porque no fundo ¢ indomavel”. O que tudo isso evidencia ¢ a necessidade de estabelecer um
equilibrio entre a producao/formacdo educativa e a producdo/formacao politica. Qualquer
extremo podera gerar prejuizos indeléveis na busca utdpica por uma educacdo de qualidade e
uma sociedade justa.

Todavia, o pensamento freireano, precedente ao golpe militar de 1964, nunca
supervalorizou a consciéncia politica em detrimento da rigorosidade cientifica, ética, estética e
amorosa. Freire apresenta convicgdo ao entender que “nossa responsabilidade, preparo
cientifico e gosto do ensino, com nossa seriedade e testemunho de luta contra as injusticas,
contribuir para que os educandos vao se tornando presengas marcantes no mundo” (FREIRE,
1997, p. 32). Recusar a neutralidade ndo significa transformar a educacdo em um partido
politico, a ingenuidade é que precisa ser transformada em consciéncia politica, quer dizer,
disposicao para lutar a favor dos injusticados e explorados. Deste modo, a tarefa do professor
“ndo se esgota no ensino da matematica, da geografia, da sintaxe, da historia. Implicando a
seriedade e a competéncia com que ensinemos esses conteldos, nossa tarefa exige 0 nosso
compromisso e engajamento em favor da superacdo das injustigas sociais” (FREIRE, 1997, p.
54).

Em uma sociedade injusta a hierarquizacdo é naturalizada, onde quem esté na base
da piramide, denominado ao longo da histéria como escravo, servo ou proletario, na confluéncia
do destino, deve servir a minoria do topo. A proposta de uma educacédo politica conscientiza
com o intuito de desnaturalizar essa hierarquizagéo, 0 que causa propositalmente fissuras nessa
estrutura de poder. A conscientizacdo, ao invés de levar a populagdo para um fanatismo cego e
destrutivo, possibilita compreender as diversas formas de opressdes existentes e o
desenvolvimento de propostas de intervencao para transformar a realidade. Algo urgente, pois
“quanto mais controlam os oprimidos, mais os transformam em “coisa”, em algo que ¢ como
se fosse inanimado” (FREIRE, 2011b, p. 64). Neste contexto, o professor, com plena lucidez,
deve ser um influenciador para que o aluno seja sujeito de sua propria libertagdo frente a
opresséo.

A Pedagogia, por sua vez, € a ciéncia que estuda a préatica social intencional presente
na sociedade, deste modo, é a ciéncia “da” e “para” a educagio (FRANCO, 2012; LIBANEO,
2013; PIMENTA, 2012). Como conceitua Cavalcante (2014, p. 31-32),

A Pedagogia, assim, passa a ser concebida como uma ciéncia da educagéo, deixando
de ser um saber unitario e fechado para configurar um conhecimento plural e aberto,
compreendendo um campo que ndo se direciona como uma tecnologia aplicada,
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dentro dos padrdes da epistemologia classica, e sim, como uma reflexdo sobre a
pratica educativa que tem como objeto de estudo o fazer educativo. Ancora-se, pois,
na concepcdo de Pedagogia como Ciéncia.

Neste sentido, cabe & Pedagogia, como Ciéncia da Educacdo, compreender e
explicar os diferentes tipos de educacédo e, a0 mesmo tempo, propor intervencées visando uma
educacdo humanizadora. No entanto, em Durkheim ha uma distingédo entre Pedagogia e Ciéncia
da Educagdo. Para o autor, a Ciéncia da Educacdo tem a tarefa de “descrever coisas presentes
ou passadas ou entdo de buscar as causas ou efeitos das mesmas”, e acrescenta que, por outro
lado, a Pedagogia ndo consiste em “descrever ou explicar o que existe ou o que existiu, mas
sim determinar o que deve existir, como deve ser’” (DURKHEIM, 2011, p. 83). Em resumo, o
pensamento durkheimiano compreende que a Ciéncia da Educagao busca respostas para o “por
qué” e a Pedagogia para o “como”.

Ainda segundo Durkheim, a Pedagogia é uma teoria normativa que precisa
fundamentar-se na Ciéncia da Educacdo, na Sociologia e na Psicologia. O pensamento
durkheimiano, orientado pelo modelo positivista de ciéncia, cujo fundamento sera apresentado
no segundo capitulo, considera que a Pedagogia ndo pode ser entendida como ciéncia porque
para alcancar a cientificidade ela precisa: a) ter como objeto de estudo fenémenos concluidos,
quer dizer, pronto para ser identificado e observado por qualquer pessoa; b) possuir fendbmenos
homogéneos para que seja categorizado; e c¢) estudar os fendbmenos de modo desinteressado,
isto é, conhecer por conhecer e com neutralidade (DURKHEIM, 2011). Segundo o autor, a
Pedagogia ndo se enquadra em nenhuma das trés exigéncias por produzir teorias diversas que
projetam acGes futuras para fendmenos dindmicos. Dessa forma, a Pedagogia é uma teoria
pratica.

No decurso das pesquisas, a Pedagogia passou a ser entendida como Ciéncia da
Educacdo, embora uma ciéncia pratica. Nesta logica, de acordo com Schmied-Kowarzik (1988),
a Pedagogia, assim como a ética e a politica, consiste em uma ciéncia pratica na qual teoriza a
partir da pratica, com o objetivo de orientar a pratica. Em sintese, a Pedagogia como Ciéncia
da Educacéo é indissociavel das praticas educativas, estabelecendo uma relacédo dialética entre

ciéncia/teoria e pratica, sendo a préatica o inicio e o fim de suas reflexdes.

A ciéncia da educacdo ndo pode se contentar unicamente em ser analise situacional
para o educador e a partir de sua perspectiva, mas precisa, além disso, refletir sobre 0
sentido do que a educagdo precisa realizar como processo conjunto para 0 homem em
desenvolvimento (SCHMIED-KOWARZIK, 1988, p. 81).
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Destarte, Durkheim (2011), por um lado, faz a diferenciagéo entre a Pedagogia e a
Ciéncia da Educacéo, apontando a primeira como prescritiva e a segunda como descritiva. Em
acréscimo, afirma que a Pedagogia precisa do suporte cientifico da Ciéncia da Educacéo, da
Psicologia e, principalmente, da Sociologia. Também, por outro lado, Schmied-Kowarzik
(1988) compreende a Pedagogia como sindnimo de Ciéncia da Educagdo, mas uma ciéncia
pratica que difere das ciéncias especificas/puras. A fim de debater as concepc¢des postas pelos
dois autores, o pensamento de Estrela (1992) passa a ser Util e necessario.

Para Estrela (1992), essa fundamentagdo da Pedagogia em outras ciéncias, como
registra Durkheim, é prejudicial por fundamentar e instrumentalizar a area com metodologias e
teorias de outros dominios, tornando a Pedagogia uma aplicacdo de principios alheios. Do seu
ponto de vista, quando uma teoria ou método da Psicologia, por exemplo, é utilizado para
compreender e explicar um fendmeno educativo, o resultado pertence a esfera da Psicologia, 0
que impede que esse mesmo resultado seja da alcada da Pedagogia. Ou seja, as teorias e 0S
métodos da Psicologia ndo podem fazer Pedagogia. Logo, parece um equivoco insistir somente
na interdisciplinaridade como uma forma de suprir as exigéncias de cientificidade, pois quando
um psicélogo, um sociologo ou um antropélogo trabalha no campo da educacéo ele aplica
conceitos e métodos da sua ciéncia.

Assim, as chamadas Ciéncias da Educagdo, tais como Psicologia, Sociologia,
Filosofia, Histdria, Antropologia e outras afins, possuem o seu valor na producdo de
conhecimentos sobre educacdo e, por isso, sdo contribui¢des valiosas para as teorias e praticas
pedagdgicas, embora ndo podem e nao conseguem resolver os problemas epistemoldgicos da
Pedagogia. Na opinido de Estrela (1992), sem desvalorizar a interdisciplinaridade, a
Pedagogia/Ciéncia da Educacdo precisa romper epistemologicamente com as Ciéncias da
Educacao, quer dizer, deixar de depender totalmente delas.

Ainda, a partir de Estrela (1992), é possivel contrastar o argumento de Durkheim o
qual registra a insuficiéncia da Pedagogia em corresponder as trés exigéncias na busca por um
estatuto cientifico e um objeto epistémico prdprio. Aqui ja € possivel acrescentar também a
distingdo feita por Schmied-Kowarzik entre Pedagogia/Ciéncia da Educagdo e ciéncias
especificas/puras. Conforme Estrela (1992), os critérios epistemoldgicos que se propdem a
julgar a Pedagogia séo, muitas vezes, anacronicos por serem baseados nas epistemologias que
regem as ciéncias da natureza, algo incompativel com as ciéncias humanas/sociais, fato que
sera abordado com mais detalhes no segundo capitulo. Ademais, por conta da atracdo pela

objetividade, surge a diferenciacdo entre ciéncia pura e ciéncia aplicada, porém, para o autor,
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essa diferenciagdo é uma ilusdo ideoldgica, pois, para ele, teoria e pratica sdo - ou devem ser -
dois aspectos essenciais de uma ciéncia.

Esta dificuldade de Estrela (1992) em reconhecer a diferenciacdo entre ciéncia
pratica e ciéncia pura esta em consonancia com a epistemologia ocidental dominante, a qual
supervaloriza a razdo para se chegar em conclusdes verdadeiras. Em contrapartida, Pimenta
(2014) justifica que a especificacdo da Pedagogia como uma ciéncia pratica reside no seu
objeto, ou seja, a educacdo como pratica social intencional. Se a Pedagogia é uma ciéncia que
parte da pratica e 0s seus resultados sdo direcionados a essa pratica, nada mais valido que seja
denominada de ciéncia préatica. Deste modo, a Pedagogia tem como objeto de investigacdo a
educacdo como uma pratica social complexa entre seres humanos. Parece um consenso, mesmo
atualmente, que algo fundamental para uma ciéncia € a definicdo de seu objeto epistémico, a

vista disso, torna-se preciso observar o que afirma Réhr:

Se perguntarmos, por exemplo, ao fisico o que é matéria, ao biélogo o que é vida, ao
psicdlogo o que é a psique, ao sociologo o que é o social, ou até ao matematico o que
é um numero, ndo vamos receber respostas fundamentadas, em Gltima instancia, nem
vamos perceber unanimidade entre os profissionais da area. E uma caracteristica de
todas as ciéncias precisar elaborar e reelaborar constantemente seus conceitos basicos.
Inclusive, o proprio conceito de ciéncia tem que se submeter a esse processo, pois nao
existe uma forma cientifica de definir o que ela mesma é. A &rea que tradicionalmente
se ocupa com a fundamentacdo das ciéncias € a Filosofia das Ciéncias e, ironicamente,
a Filosofia é uma disciplina a qual mais frequentemente tem sido negado o status de
ciéncia (2007, p. 53).

O autor destaca que nem mesmo as chamadas ciéncias duras/puras possuem clareza
sobre os limites do seu objeto epistémico, o que torna essa busca por fundamentacdo e
objetividade cientifica uma questdo escolastica e uma tentativa de elevar a autoestima do
pesquisador. Entretanto, a educagcdo - por envolver seres humanos - é um fenbémeno
eminentemente volatil, por isso, a Pedagogia, ciéncia que estuda o fenbmeno educativo, precisa
de uma epistemologia que leve em consideracdo essa dinamica especifica do campo

educacional. Assim, descreve Franco (2008, p. 78):

Apostar na pedagogia como ciéncia da educacgdo significa pressupor a necessaria
intercomunicacdo entre pesquisa e transformagdo, entre teoria e pratica, entre
consciéncia e intencionalidade. Significa acreditar que todo processo de investigacéo
deverad se transformar em processo de aprendizagem que criara a pratica novas
possibilidades de superar dificuldades, de se recriar constantemente, de se autoavaliar
e assim modificar e aprofundar seu prdprio objeto de estudo.
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Uma contribui¢do importante, dentre outras, para essa intercomunicacao assinalada
por Franco veio da Escola de Chicago, a qual foi uma tendéncia que privilegiava a investigacdo
qualitativa, onde o0 ambiente natural passou a ser considerado a principal fonte de dados para a
compreensdo dos comportamentos e significados dos sujeitos participantes dos fendmenos
investigados. Uma das determina¢des do modelo positivista de ciéncia € a separacdo entre o
pesquisador e 0 objeto de pesquisa, isto €, o pesquisador precisa manter distancia do fenémeno
estudado para ndo comprometer a neutralidade e o resultado. Contudo, para a Escola de Chicago
o0 trabalho de campo é a base da pesquisa. A partir disso, com as contribui¢fes anteriores da
Antropologia Cultural de Malinowski (1884-1942), as pesquisas passam a materializar-se por
meio do uso de variados métodos, sendo a Etnografia um dos caminhos possiveis (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).

Os estudos sobre os cotidianos educacionais avancaram através dessa nova forma
de produzir ciéncia, visto que novos objetos de pesquisa, teorias e metodologias foram tracados.
Um dos desdobramentos no campo educacional foi a proposta de epistemologia da prética,
conceituada por Tardif (2014b, p. 255) como “o estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar as suas
tarefas”. Com base nisso, ¢ possivel compreender que a epistemologia da pratica atravessa a
pesquisa cientifica do pesquisador que estuda a praxis docente e, como resultado, a pesquisa
desenvolve uma racionalidade capaz de refletir sobre essa pratica, pois possibilita uma
producéo cientifica que valoriza o conhecimento tedrico e empirico produzidos pelo sujeito
epistémico, o professor, a fim de explicar e melhorar o ensino e aprendizagem. Porém, isso nao
significa que as teorias e metodologias preexistentes serdo deixadas de lado, e sim que
precisardo passar por uma transformacdo para que tenham significado para os sujeitos
envolvidos no ensino e na aprendizagem, ou seja, professores e alunos.

A Didatica, neste cenario, é entendida como um campo da Pedagogia que
fundamenta teoricamente os processos de ensino e de aprendizagem, entendendo-os como
praticas sociais complexas. Em outros termos, “a Pedagogia ¢ a teoria e a pratica da educacao,
e a Didatica, o campo da Pedagogia que trata do ensino” (PIMENTA, 2015, p. 83). Entretanto,
conforme Libaneo (2012, p. 39),

Pedagogia e Didatica formam uma unidade, se correspondem, mas ndo sdo idénticas,
pois, se é fato que todo trabalho didatico é trabalho pedagégico, nem todo trabalho
pedagdgico é trabalho didatico, ja que ha uma grande variedade de praticas educativas
além da escola.
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O que o autor sinaliza é que a Pedagogia e a Didatica estdo em planos
epistemoldgicos diferentes, cuja principal diferenca entre as duas é que enquanto a Pedagogia
abrange as préaticas educativas em sua totalidade, quer dizer, em todos os lugares onde o
fendbmeno educativo pode ser encontrado, a Didatica envolve questfes sobre ensino e
aprendizagem, as quais ocorrem privilegiadamente em instituicbes formais e outros espacos
organizados. Isto é, a sala de aula, no local ou na forma que seja, desde que possua
intencionalidade, é o local privilegiado de atuacdo da Didatica. De forma mais especifica,
segundo Franco (2019b, p. 76), “a 16gica da didatica é a ldgica da producdo da aprendizagem
[nos alunos], a partir de processos de ensino previamente planejados”. Desta maneira, a atuacao
da Didatica é mais restrita em comparacdo com a Pedagogia. Em sintese, a Didatica possui
autonomia, inclusive para criar teorias em dialogo com a pratica, mas “Didatica e Pedagogia
necessitam caminhar em mutua e continua articulagao” (FRANCO, 2013, p. 158).

Uma minuciosa busca por conceituar a Didatica levard o
estudante/professor/pesquisador a perceber que o termo é heuristico e, por isso, possuidor de
algumas defini¢Ges. Entretanto, por mais que existam algumas concepcdes diferentes quanto a
identidade da Didatica, parece que todas convergem que 0 seu objeto sdo questdes relacionadas
ao ensino, entendido como o meio utilizado pela educagdo formal para gerar seres sociais
através do desenvolvimento fisico e intelectual dos alunos assimilando-os com o0s
conhecimentos humanos acumulados historicamente. Lima (2011, p. 97), por exemplo, afirma

que

O objetivo da Didatica é promover a reflexdo sobre a docéncia, tendo a pratica com
ponto de chegada e de partida, na constante busca do desenvolvimento de um trabalho
gue alie o conhecimento cientifico e o conhecimento pedagdgico, em uma
determinada area de conhecimento.

Ou seja, a autora destaca, dentre outras coisas, que a Didatica ndo consiste em
abstracOes tedricas responsaveis por nortear a pratica de ensino. Ao contrério disso, para Lima
a Didatica inicia sua reflexdo a partir de uma observacdo da pratica e os resultados da reflexdo
tedrica possuem implicagbes também praticas, estabelecendo, assim, um processo pratica-
teoria-pratica. A proposito, o ensino também é objeto de estudo em outras areas, embora a
especificidade da Didatica, além do “por qué”, “para qué” ¢ “para quem”, € a Sua preocupacgao
com o “como”. Porém, a Didatica ndo pode ser reduzida ao aspecto técnico-procedimental, e

sim concebida como mediadora entre os aspectos técnicos e politicos, possibilitando que os

dois aspectos ocorram de modo unissono durante o ensino.
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H& uma correlagdo importante a ser mencionada entre ensino e instrucao que pode

ser definida da seguinte maneira:

A instrucdo se refere ao processo e ao resultado da assimilacdo solida de
conhecimentos sistematizados e ao desenvolvimento de capacidades cognitivas. O
nlcleo da instrugdo sao os contetidos das matérias. O ensino consiste no planejamento,
organizacdo, direcdo e avaliacdo da atividade didatica, concretizando as tarefas da
instrucdo; o ensino inclui tanto o trabalho do professor (magistério) como a direcéo
da atividade de estudo dos alunos (LIBANEO, 2013, p. 54).

Em resumo, a instrucdo visa a formagdo intelectual e o desenvolvimento das
capacidades cognoscitivas mediante o dominio de certos niveis de conhecimentos
sistematizados. Por sua vez, o ensino, além de conter a instrucdo, pressupde uma intencao ou
resultado no objetivo almejado a quem se submete ao processo. Soma-se a isto a organizacao
de todo o trabalho pedagdgico para que a aprendizagem ocorra, a saber: objetivos politicos e
pedagdgicos, curriculos, métodos, procedimentos, recursos e avaliacdes. Essa organizacao,
selecdo dos contelidos, organizacédo das atividades e recursos, como também avalia¢des, sdo 0s
meios que o professor busca a fim de gerar a aprendizagem nos alunos.

Ainda, de forma imprescindivel, é tarefa do professor reduzir a distancia da classe
popular em relacdo a ciéncia, ou melhor, a escola ndo pode oferecer apenas uma formacao
cultural, profissional e cidadd, precisa de forma complementar ofertar uma formacéo cientifica
que possibilite uma atuacao dos alunos de forma autdnoma e critica em todas as dimensdes da
sociedade (LIBANEO, 2011). Consequentemente, essa formacao possibilitara que os alunos
possam participar ativamente nas tomadas de decisdes que definirdo os rumos da sociedade que
vivem. Isto indica que uma educagdo emancipatéria deve levar sempre em consideracdo a
situacdo concreta de cada sujeito, pois somente assim o cidadao tera discernimento para tentar
melhorar a sociedade em que vive.

Portanto, a partir de uma perspectiva epistemolégica, o objeto de estudo desta
pesquisa é a Didatica e suas flexibilizacdes. A palavra flexibilizacdo é um substantivo feminino
que denota a acdo do verbo flexibilizar, isto €, ter a capacidade de adaptacdo diante de
circunstancias diferentes, principalmente para realizar atividades diversas, empregada aqui para
fazer referéncia as formas como a Didética se apresenta. De acordo com Deslandes (2015, p.
39), “a constru¢do de um objeto de estudo cientifico constitui um verdadeiro exercicio contra a
ideia de que as coisas estdo dadas na realidade e que basta apenas estar atento ao que acontece
no cotidiano”, isso torna-se relevante porque identifica o aspecto da realidade que serd abordado

e traduzido por meio de uma reflexdo fundamentada em conceitos e teorias e, a0 mesmo tempo,
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0 objeto de estudo facilita a escolha da metodologia e dos instrumentos de investigagdo mais
apropriados.

O texto justifica-se, pessoalmente, pela minhal insercdo em discussdes sobre o
estatuto cientifico da Pedagogia, ocorrido em 2015 durante a disciplina Teorias da Educacdo I,
do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, na Faculdade de Educacdo de Itapipoca
(FACEDI), campus da Universidade Estadual do Ceara (UECE). Esta disciplina foi responsavel
por despertar em mim o interesse pelo estudo epistemologico da Pedagogia, visto que, no
contexto das aulas, fui confrontado com a ideia de que a Pedagogia ndo possui estatuto
cientifico. Mediante analise dos textos de alguns tedricos que abordam o assunto, tais como
Estrela (1993), Franco (2008) e Pimenta (2011), meu interesse foi agucado para questdes
epistemoldgicas, o que posteriormente foi direcionado para a Didatica, principalmente apos a
disciplina Didatica Geral, componente curricular que, muitas vezes, é entendido como aulas
sobre como ensinar.

Além do percurso académico no ambito do ensino superior, o interesse pela
Didatica também é resultado de questionamentos oriundos da minha trajetoria como aluno e
professor da educagdo basica. Durante meu processo de escolarizacdo, principalmente no
ensino médio, realizei algumas afirmativas do tipo: “esse(a) professor(a) nao tem Didatica”;
“ele(a) sabe so pra ele(a)”; ou, ainda, “tem muito conhecimento, mas nao sabe transmitir”. Apds
assumir funcéo publica como professor de escola, durante alguns anos passei a questionar meu
proprio trabalho docente, o que me fez entender de forma mais evidente que o trabalho do
professor ndo pode ser fundamentado em uma espécie de laissez-faire, e sim num campo
pratico-tedrico-cientifico denominado de Didatica. Entdo, considero que esta pesquisa oferece
respostas para 0s meus questionamentos pessoais e, a0 mesmo tempo, questionamentos que
porventura facam parte da subjetividade de alunos, professores e pesquisadores que tenham
acesso ao presente texto. Ainda, ndo menos importante, oportuniza elementos que possibilitam
uma reflexdo critica sobre o ensino como o principal trabalho do professor.

Pedagogicamente, a pesquisa justifica-se por discutir um assunto que pode levar o
leitor a ter uma compreensdo mais abrangente sobre a Didatica, visto que muitos alunos e
docentes distanciam-se das discussfes e pesquisas tedricas por almejarem, muitas vezes,
receitas prontas sobre como proceder nas suas atribui¢cbes de ensinar. Segundo Almeida e
Pimenta (2014, p. 16),

! No texto referente a justificativa pessoal, solicito licenca ao leitor para a utilizago da primeira pessoa do singular,
ja que trata-se de um texto autobiografico.



23

[...] recentes concursos publicos de ingresso em Didatica no ensino superior,
apresentam-se candidatos que, em sua maioria, ndo realizaram qualquer leitura sobre
0 tema, ndo dominam a producdo e mesmo os conhecimentos préprios da Didatica, e
ndo a ttm em suas preocupacdes de pesquisa. Esse perfil € presente mesmo entre
aqueles oriundos de cursos de Pedagogia e de p6s-graduacdo na area de educacdo e
ensino.

As autoras apontam que as producgdes na area da Didéatica ndo estdo servindo para
subsidiar o trabalho docente do professor recém-aprovado em concurso publico para ensinar
sobre a Didatica. Nesta situacdo, parece que o professor ndo busca apropriar-se da literatura da
area da Didatica, nem mesmo por ocasido do certame, dando a entender que o ensino pelo qual
ficard na sua responsabilidade sera determinado somente pela préatica, de modo que a Didatica
é desvalorizada pelo préprio professor de Didatica. Além disso, Almeida e Pimenta (2014, p.
16-17) afirmam que “outra evidéncia da desqualificagdo da importidncia da Didatica ¢ a
auséncia de trabalhos resultantes de pesquisas, que sao apresentados em eventos educacionais,
mesmo entre aqueles que a t€ém como area tematica especifica”. Em conformidade com as
autoras, € possivel afirmar que h4 uma escassez de trabalhos em eventos mesmo quando a
Didatica é a tematica principal, como por exemplo o ENDIPE e o GT de Didatica da Anped.

Para agravar ainda mais este quadro paradoxal, Libaneo, fundamentado em estudos
sobre a presenca da Didatica nas pesquisas de mestrado e doutorado, reunidos na obra
organizada por Longarezi e Puentes (2017), atesta que “nos cursos de pds-graduacdo em
Educac&o, € visivel a depreciagdo da didatica” (LIBANEO, 2019, p. 151), e detalha as auséncias

encontradas nas pesquisas:

A pesquisa aponta, assim: Auséncia, nos cursos de pos-graduacdo em Educacéo, de
estudos sobre o corpo tedrico da didatica — fundamentos, objeto da didatica, discussdo
epistemoldgica — e metodologias de ensino; foco na formacdo de professores,
secundarizando condi¢Bes e modos do exercicio profissional; nimero pequeno de
projetos voltados a pratica pedagdgica docente em sala de aula e modesto impacto das
pesquisas e producdes em didatica nos problemas de natureza pedagdgico-didatica
nas escolas; e ndo reconhecimento da didatica como campo de formacdo e
investigacdo (LIBANEO, 2019, p. 151).

A situacdo a qual encontra-se a Didatica é preocupante, sobretudo porque o estudo
cientifico dos fundamentos do pensamento didatico contribui na busca por tornar o ato do
professor mais responsavel, consciente e critico para ajudar na melhoria da educacdo brasileira
e, por sua vez, a educacdo também ajudarad na busca por uma verdadeira transformacéo social.
Todavia, esta preocupacdo ao invés de imobilizar, aumenta ainda mais a responsabilidade e
desperta pesquisadores individuais ou grupos de pesquisa a contribuirem para uma

fundamentacdo tedrica do trabalho docente por meio de pesquisas e publicacdes sobre a
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Didatica. Mesmo que haja problemas relacionados a presenca da Didatica nas pesquisas
produzidas, a licenciatura em Pedagogia e 0s cursos stricto sensu em Educacéo, dentre outros,
continuam como os principais centros de pesquisas cientificas do campo da Didatica, tanto que
0 texto dissertativo aqui apresentado adequa-se a uma linha e nucleo de pesquisa que tem a
Didatica como um dos seus interesses principais.

A justificativa cientifica da-se pelo interesse em seguir a tradicdo que estuda a
Didatica em uma perspectiva epistemologica, a0 mesmo tempo reconhecendo a constatacao de
Oliveira (2011, p. 152) a qual identifica que “na literatura da éarea, ¢ rara a existéncia de
reflexBes epistemoldgicas sobre as concepgdes de conhecimento que permeiam a constitui¢do
da didatica”. As caréncias de pesquisas epistemologicas da Didatica contribuem para o
enfraquecimento dos fundamentos do pensamento didatico, visto que isenta a Didéatica de

constantes questionamentos criticos e autocriticos. Na opinido de Pimenta (2019, p. 34),

Pensar a didatica a partir de seus principios epistemoldgicos contribui para promover
reflexBes providas de criticidade em relacdo ao seu objeto complexo — o ensino —,
assim como abrange a andlise dos condicionantes sociais, politicos, econémicos e
culturais que o envolvem na construcédo de saberes, historicamente instituidos.

Ensinar nédo é algo que se adquire de forma inata, nem tampouco pelo mero estudo
decoreba e reprodutor de técnicas de ensino. O ensino € uma atividade que precisa ser muito
bem fundamentada em conhecimentos tedricos e praticos. A Didatica, responsavel por refletir
rigorosamente sobre a teoria e a pratica do ensino, possui demandas investigativas que surgem
diretamente dos desafios encontrados na sala de aula, proporcionando o alargamento dos
horizontes dos professores em relagdo aos seus problemas diérios, o que proporcionara uma
atuacdo eficaz na busca permanente pela superacdo das dificuldades no percurso do ensino e da
aprendizagem. Como a historia é ininterrupta, cabe a Didatica sempre estar a frente do seu
tempo para perceber as novas demandas que porventura forem surgindo e, caso seja preciso, de
forma concomitante tematizar e ressignificar sua tarefa.

O estudo justifica-se ainda politica e socialmente por vérias inquietacdes e
problematicas que serdo discutidas ndo s6 aqui, mas também em outras partes do texto, as quais
sdo circunscritas a incapacidade de o poder publico fazer justica ao artigo 6° da Constituicao
Federal (CF) de 1988, que determina a educacdo como um direito social, pois, para além de
facilitar o acesso, torna-se fundamental também proporcionar e ofertar uma educacdo de
qualidade. O artigo 8° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), como um

reflexo do artigo 211° da CF, assegura que os entes federados, isto é, unido, estados, distrito
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federal e municipios, devem organizar, em regime de colaboragéo, os seus sistemas de ensino.
A ideia é que cada ente federado devera construir seu proprio sistema e o conjunto desses
sistemas resultaria no Sistema Nacional de Educacéo (SNE), articulado pelo Plano Nacional de
Educacdo (PNE), Planos Estaduais de Educacdo (PEE) e Planos Municipais de Educacdo
(PME).

Nesta tessitura de programacdo da descentralizacdo da educacdo had inimeros
problemas que podem ser identificados e apresentados, como o proprio descomprometimento
e falta de articulacdo consistente entre os entes federados, 0 que causa sérios problemas para
todos os sistemas. Mais um problema que pode ser identificado é a constante interferéncia
politica, principalmente em sistemas municipais, onde prefeitos e vereadores assumem posturas
de proprietarios das escolas mediante desmandos no seu interior para fins eleitoreiros. No
entanto, um problema de maior amplitude e mais recente foi a aprovagdo da Emenda
Constitucional n.° 95, de 2016, regime financeiro apelidado de PEC do Teto dos Gastos, que
congela por 20 anos investimentos em areas sociais, entre elas a educacdo, com o objetivo de
resolver o problema do déficit fiscal do pais. Mesmo o artigo 212° da CF garantindo o
percentual minimo de investimento em educacdo, por causa da PEC 95, passa a ser restrito
qualquer tipo de aumento nos investimentos da area educacional.

Passar 20 anos sem aumento nos investimentos em educacao por parte dos governos
significa que os investimentos mais significativos poderdo partir do setor privado, o que ndo
deixa de ja ser uma realidade em muitos casos. Se por um lado existem investimentos de modo
perpétuo em escolas e universidades privadas a fim de realizarem seus empreendimentos, o
governo ainda contribui por meio dos incentivos fiscais e privatizagdes. A impressdo é que a
descentralizacdo da responsabilidade e a falta de investimentos na educacao publica fazem parte
de um projeto que visa diminuir o Estado, até que a educacao fique totalmente nas maos de
setores privados, sendo o ensino superior o principal alvo neste momento. Se tratando de
educacdo bésica, o Censo da Educagdo Bésica 2019 (INEP, 2020) aponta um total de 47,9
milhGes de matriculas em escolas no Brasil. Desse total, 38,9 milhdes de matriculas foram na
rede publica e 9 milhGes na rede privada. Os resultados evidenciam a superioridade de
matriculas na rede publica, a qual chega a 81% de matriculas, contra 19% da rede privada.

Passando para os resultados do ensino superior, quantificado pelo Censo da
Educacdo Superior 2018 (INEP, 2019), a diferenga entre as Institui¢des de Educacdo Superior
(IES) publicas e privadas inverte-se. No Brasil existem 2.537 IES, sendo 299 publicas e 2.238
privadas, as quais somam um total de 8,5 milhdes de matriculas em cursos presenciais e na

modalidade de educacéo a distancia (EaD), incluindo bacharelados, licenciaturas e tecnélogos.
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Deste total, 2,1 milhdes sdo em IES publicas e 6,4 milhdes sdo em IES privadas. Logo, de forma
significativa, as IES privadas chegam a marca de 75,4% do total de matriculas contra 24,6%
das IES publicas. Este mercado de ensino superior privado € dominado principalmente por dois
grupos: o primeiro é o grupo Cogna?, antigo Kroton, que se autointitula como a maior empresa
de educagdo do mundo e tem como subsididrias grandes instituicdes de ensino como
Anhanguera, Unopar, Pitagoras e Uniderp. O segundo é o grupo Ydugs®, antes denominado de
Estacio, proprietario da instituicdo de ensino Estacio.

Para alguns h&a uma linha ténue e para outros existe uma separacao abissal entre
instituicdo publica e privada, da mesma forma ha consideracdes diferentes entre a disparidade
de ensino presencial e EaD. De todo modo, ambos possuem problemas e possibilidades, mas
um problema peculiar das institui¢cbes publicas € a falta de investimentos, evidenciada pelas
condicdes fisicas precarias as quais se encontram. Diante dessa situacdo, ainda surgem diversas
formas de injetar dinheiro em instituicdes privadas. Para exemplificar, duas formas podem ser
apresentadas. A primeira, de iniciativa privada, é o Educa Mais Brasil*, um programa de bolsas
de estudo de até 70% para educacdo bésica, graduacdo, pos-graduacdo e outros cursos em
instituigdes privadas. A segunda, de iniciativa publica, é o Programa Universidade para Todos
(ProUni)®, criado em 2004, pela Lei n.° 11.096, de 13 de janeiro de 2005, com o objetivo de
conceder bolsas de estudo integrais ou parciais em cursos de graduagdo em instituicOes
privadas. Esses exemplos servem para mostrar como as instituicbes de ensino privadas, em
parceria ou ndo com setores publicos, constroem diferentes formas de captar e manter os
estudantes.

Soma-se a isto, ataques de varias formas e tipos ao setor publico de ensino. Em
relacdo a educacdo basica, existem discursos em defesa da implementacdo da EaD de forma
integral, almejando superar o paragrafo 4° do artigo 32° da LDB (BRASIL, 1996), cujo texto
possibilita o ensino a distancia apenas “como complementacdo da aprendizagem ou em
situagdes emergenciais” (BRASIL, 1996). Outro ataque surge do Programa Escola Sem
Partido®, um movimento ultraconservador responséavel por impulsionar diversos projetos de lei
nas esferas municipais, estaduais e federais que, ao invés de “combaterem” a “doutrinagao

ideoldgica” nas escolas, buscam estabelecer suas ideologias ao censurar a liberdade de

2 Cf. https://www.cognaedu.com.br/. Acesso em: 15 abr. 2020.

3 Cf. https://www.ydugs.com.br/. Acesso em: 15 abr. 2020.

4 Cf. https://www.educamaisbrasil.com.br/. Acesso em: 25 abr. 2020.

5 Cf. http://siteprouni.mec.gov.br/. Acesso em: 25 abr. 2020.

6 Cf. https://www.programaescolasempartido.org/. Acesso em: 26 abr. 2020.
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expressdo do professor em sala de aula, evidenciando total inconstitucionalidade ao contradizer

os incisos Il e I11 do artigo 206° da CF, que determinam o seguinte:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

11 - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber;
111 - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas, e coexisténcia de instituicdes
publicas e privadas de ensino (BRASIL, 1988).

Ja em relacédo ao ensino superior 0s ataques sdo muitos, como a ampliacdo da EaD
e o “contingenciamento” nos or¢amentos das universidades, institutos federais e escolas de
aplicacdo. No entanto, um novo ataque é denominado de “Future-se”, um programa
desenvolvido em 2019 pelo Ministério da Educacdo (MEC), sem consulta ou dialogo prévio
com as comunidades académicas, com o0 objetivo de incentivar a capacitacdo de recursos e o
empreendedorismo por parte das instituicdes de ensino federais. Ou seja, as instituicdes federais
que aderirem ao Programa devem desenvolver modos de angariar recursos. Porém, captar
recursos do setor privado é no minimo aproximar as universidades do mercado financeiro e
criar uma relacdo de dependéncia, como se 0s seus interesses fossem semelhantes. Institui¢cGes
de ensino superior e 0 mercado financeiro possuem ou devem possuir interesses antagénicos e
finalidades diferentes, e ainda que as institui¢cGes de ensino contribuam para o desenvolvimento
econdmico do pais, elas ndo devem estar a servigo do mercado financeiro.

Além do mais, cresce de forma rapida o nimero de digital influencers com forte
viés politico extremista. Atuam principalmente como youtubers e suas popularidades podem
ser observadas por meio das quantidades de visualizagdes e inscritos nos seus canais. Um grupo
que vem ganhando engajamentos, principalmente no meio da juventude, chama-se Brasil
Paralelo’, uma empresa independente de midia audiovisual fundada em 2016 que recentemente
lancou uma série de trés episddios onde busca denunciar os erros da educacgédo brasileira. De
modo geral, a série despeja criticas contra o estabelecimento da educacdo como um dever do
Estado, ou melhor, a educacgdo publica e gratuita, e contra o patrono da educacao brasileira,
Paulo Freire.

O quadro que se pinta ao longo dos trés episddios € que as escolas nasceram na
Grécia Antiga de forma sublime e, com o passar dos séculos, foram desvirtuadas pelo processo
de estatizacdo. Diante disso, sera que para eles 0 modelo grego antigo é o ideal de escola? Caso
sim, é preciso lembré-los que os jovens que possuiam tutores eram os filhos da aristocracia

ateniense, os cidaddos da época, detentores de propriedades, escravos e, principalmente, écio.

7 Cf. https://site.brasilparalelo.com.br/sala-de-transmissao-a-patria-educadora/. Acesso em: 28 abr. 2020.
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Segundo Arendt (1979, p. 45), “os cidaddos atenienses [...] eram cidaddos apenas na medida
em que possuissem tempo de lazer, em que tivessem aquela liberdade face ao trabalho”. Em
resumo, na Grécia Antiga sO frequentava as aulas com tutores a classe privilegiada da
sociedade, aqueles que ndo precisavam trabalhar. J& os filhos dos trabalhadores aprendiam um
oficio, geralmente do pai, para adentrarem 0 quanto antes na dindmica do trabalho. Esta
segregacdo entre uma formacéo intelectual e outra para o trabalho ndo é novidade nem mesmo
na historia da educacdo no Brasil, mas trata-se de um passado que precisa ser lembrado para
ser combatido.

Outra pergunta que surge é: quem os idealizadores da série apontam como patrono
da educacdo brasileira em substituicdo a Paulo Freire? A principal justificativa para
deslegitimar o educador pernambucano € sustentada na suposicdo que sua pedagogia
conscientizadora - ou educacdo como um ato politico - € uma proposta marxista que visa gerar
uma revolugdo comunista. E evidente que a compreensdo de Paulo Freire da educagio como
um ato politico ndo é a mesma dos idealizadores da série. Para Freire ser politico é tomar

partido, por isso ele explica:

Sou professor a favor da decéncia contra o despudor, a favor da liberdade contra o
autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da democracia contra a ditadura
de direita ou de esquerda. Sou professor a favor da luta constante contra qualquer
forma de discriminagéo, contra a dominagéo econdmica dos individuos ou das classes
sociais. Sou professor contra a ordem capitalista vigente que inventou esta aberracao:
a miséria na fartura. Sou professor a favor da esperanca que me anima apesar de tudo
(FREIRE, 2013, p. 100).

Freire é um tedrico que busca a superacdo de qualquer tipo de autoritarismo, seja
de direita ou esquerda, que cologue em risco a democracia e as liberdades individuais. E entende
isso de tal forma que assegura que os professores tém a responsabilidade de ajudar os alunos a
pensarem certo, isto é, fazer relagdo entre o conteldo escolar e o préprio contexto de bairro,
cidade e pais. Em virtude disso, ele afirma que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua produgéo ou a sua constru¢do” (FREIRE, 2013, p. 24). A ideia
€ que no contexto do ensino e aprendizagem o aluno seja um ser curioso, questionador e critico,
superando uma postura passiva. E, neste processo, 0 compromisso politico do professor na
busca pelo bem comum ndo pode ser desvinculado de um bom preparo técnico, visando
coordenar as atividades em sala de modo cientifico, para ndo ensinar sem seguranca, e ético,
para ndo mentir.

Diante das criticas e ataques direcionados ao ensino publico e gratuito, que tenta

convencer do seu alto custo e da sua irrelevancia perante as mudangas econémicas, torna-se
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muito dificil defender as instituicBes publicas. O principal motivo para isso é que todas as
criticas e ataques sao apresentados tendo como estigma a nocao de modernidade. Do ponto de
vista de Laval (2019, p. 195), “sejam quais forem a natureza e o teor da ‘reforma’ ou da
‘inovacdo’, basta dizer que havera ‘modernizacdo’ da escola para que, na cabeca de muitos, ela
seja sinbnimo de progresso, democracia, adaptacdo a vida contemporénea etc.”. Varios
institutos, fundaces, coalizbes, entidades e organizacGes de natureza independente surgem em
defesa da educacdo e das instituicbes publicas. Algumas, como a organiza¢do Todos Pela
Educacéo®, apresentam-se com muitas pautas legitimas, importantes e com discurso de
imparcialidade. Mas, como sdo mantidas por doacBes de pessoas fisicas e juridicas, ndo é
exagero imaginar que as pautas sdo de alguma forma influenciadas por quem financia.

Mediante tudo isso que foi dito, a relevancia central desta pesquisa € evidenciar que
a Didatica proporciona um embasamento para que os profissionais da educa¢do tenham uma
postura simultanea de retaguarda e vanguarda perante as lutas contra o condicionamento das
instituicdes de ensino ao neoliberalismo, ideologia que surgiu no final da década de 70 e inicio
da década de 80, responsavel por legitimar o desenvolvimento de alguns e o
subdesenvolvimento de outros. Seu principal alvo € o Estado como garantidor do bem estar
social e as garantias sociais, como educacdo, saude e moradia, visto que essa ideologia
fundamenta-se em praticas politico-econdmicas de austeridade e num espirito de competicéo,
0 que legitima a desigualdade. No aspecto intelectual, dois representantes do neoliberalismo
séo Friedrich von Hayek (1899-1992), um dos principais representante da Escola Austriaca, e
Milton Friedman (1912-2006), da Escola de Chicago. No campo politico, destaca-se 0s nomes
de Margaret Thatcher (1925-2013), primeira-ministra inglesa, e o republicano Ronald Reagan
(1911-2004), quadragésimo presidente dos Estados Unidos.

A interferéncia neoliberal na educacéo busca transformar em mercadoria tudo que
toca para fins econdmicos e, a0 mesmo tempo, eliminar quaisquer possibilidades de os
professores assumirem suas responsabilidades sociais de serem agentes de transformagéo. A
estratégia utilizada é despolitizar a educacéo e, para isso, hd uma busca por alienar o professor
quanto o resultado do ensino e da aprendizagem. Martins (2012b, p. 86) explica com detalhes

0 processo de alienacdo docente:

o professor, um assalariado, perde algumas caracteristicas de sua profissdo, ou seja,
perde o controle sobre a atividade do seu trabalho, bem como do seu produto. As
decisdes sobre o0 que, como, para que e para quem fazer, serdo na maioria das vezes
tomadas por um pequeno grupo dentro da organizagdo hierarquica que se estabelece

8 Cf. https://www.todospelaeducacao.org.br/. Acesso em: 29 mar. 2020.
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nesse modelo de sociedade. A maioria, fica reservada a funcdo de executar tarefas
parcelarizadas. Dessa forma, o professor, como profissional assalariado, quase sempre
ndo participa do momento de concepcdo do processo de ensino. Ou seja, ndo lhe
compete definir objetivos, selecionar e organizar os contetdos que ira trabalhar com
seus alunos, bem como avaliar os resultados. Ele apenas executa 0 que 0S outros
pensaram. Assim, na pratica cotidiana, dos trés niveis de competéncia que Ihe foram
apresentados como seus no processo de ensino, quais sejam, planejamento, execucao
e avaliacdo, apenas o nivel de execucdo lhe é reservado.

A citacdo de Martins descreve como resta ao professor da educacao basica apenas
definir a metodologia a qual ira executar um planejamento que nédo foi feito por ele, visando
preparar os alunos para avaliacdes elaboradas também por terceiros®. E justamente neste
contexto de alienacdo do trabalho docente que € reforcada a reducdo da Didatica ao estudo de
técnicas de ensino visando bons resultados, e/ou um conjunto de tecnologias procedimentais
que visa apenas oferecer subsidios técnicos para os professores, ou seja, ha um reducionismo
guando a Didatica é compreendida como um manual de receitas prontas sobre como proceder
nas atribuicdes de ensinar. E nesta visdo neotecnicista, entendida por Saviani (2013) como a
flexibilizacdo dos processos de ensino aprendizagem e o controle total dos resultados, o
professor é levado a pensar que é autbnomo. Mas ndo passa de uma falsa liberdade que é
controlada pelos resultados.

Diante disso, passa a ser ainda mais preponderante o conhecimento didatico para
que os professores ndo assumam uma postura modernista, isto ¢, “postura de submisséo a tudo
que se diz moderno, de carater acritico e apressado” (DEMO, 2014, p. 20). E importante citar
que Libaneo (2019) sublinha que as politicas educacionais neoliberais provocaram o
enfraquecimento da Didatica. Em adicdo, Franco (2019b) aponta que a Didatica tem sido cada
vez mais colocada em escanteio. E, ainda, Almeida (2019) afirma que tem entrado em cena de
forma cada vez mais forte uma didéatica parceira do neoliberalismo na busca pelo lucro. Por
consequéncia, torna-se importante que o professor se afaste de uma perspectiva neoliberal de
didatica para fundamentar sua teoria e pratica na Didatica que é capaz de responder os desafios
que séo tipicos de paises subdesenvolvidos como o Brasil. Para que isso seja possivel, € preciso
revisitar os fundamentos epistemoldgicos da Didatica, o que de fato esta pesquisa se propde a
fazer.

Diante do exposto, a presente pesquisa buscara responder o seguinte problema: o
que distingue, do ponto de vista das epistemologias do Sul, as flexibilizacbes da Didatica,

situando suas implicagOes para o enfretamento da tendéncia essencialista e normatizante da

9 Aqui sdo inclusas as avaliagBes externas e as avaliages periodicas das disciplinas que aos poucos comegam a
serem elaboradas pelas secretarias de educacdo de alguns entes federados, principalmente municipais.
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Didatica? Deste problema surgem alguns problemas especificos: de que forma a epistemologia
ocidental dominante fortalece a tendéncia essencialista e normatizante de ciéncia? Como as
epistemologias do Sul, com sua afinidade eletiva com o pensamento decolonial, legitimam o
deslocamento da produgdo de conhecimento que anuncia outras racionalidades? O que
distingue, do ponto de vista das epistemologias do Sul, as flexibiliza¢cbes da Didatica e as
ressonancias para o enfretamento da tendéncia essencialista e normatizante da Didatica?

As respostas para o problema geral e problemas especificos, ajudardo na busca pela
analise sobre o que é a Didatica. Logo, a pesquisa terda como objetivo geral do estudo:
compreender o que distingue, do ponto de vista das epistemologias do Sul, as flexibiliza¢bes da
Didatica, situando suas implicaces para o enfretamento da tendéncia essencialista e
normatizante da Didatica. Deste objetivo surge os objetivos especificos: refletir sobre a forma
como a epistemologia ocidental dominante fortalece a tendéncia essencialista e normatizante
de ciéncia; descrever como as epistemologias do Sul, com sua afinidade eletiva com o
pensamento decolonial, legitimam o deslocamento da producdo de conhecimento que anuncia
outras racionalidades; e distinguir, do ponto de vista das epistemologias do Sul, as
flexibilizagbes da Didatica e as ressonancias para o enfretamento da tendéncia essencialista e
normatizante da Didatica.

As principais categorias que se apresentam como fundamentais para a realizagao
dessa pesquisa sdo: Didatica; flexibilizacbes da Didatica e epistemologias do Sul. Como a
categoria Didatica ja foi trabalhada nesta introducéo de forma preliminar, passa a ser necessario
definir o que se entende por flexibilizacBes da Didatica e epistemologias do Sul. A expressao
“flexibilizacdes da Didatica” é aprimorada no contexto deste trabalho de forma muito peculiar.
A palavra flexibilizacdo, como ja mencionado, é um substantivo feminino que denota a acédo do
verbo flexibilizar, isto é, ter a capacidade de adaptacdo diante de circunstancias diferentes,
principalmente para realizar atividades diversas. Sua utilizagdo aqui indica que a Didatica ndo
deve ser entendida como apenas uma coisa, ou seja, apesar de haver uma pratica comum, seja
em textos ou discursos, de tratar a Didatica como um termo possuidor de apenas um significado,
o presente trabalho identifica que a Didatica se apresenta de formas diferentes. A fim de
identificar essas flexibilizacdes da Didatica, a contribuicdo de alguns didatas foi fundamental,
principalmente da também portuguesa Isabel Alarcdo, cujo entendimento define que a Didéatica
pode ser encontrada como agéo, disciplina, ciéncia e politica.

Por sua vez, tendo como principal expoente o portugués Boaventura de Sousa
Santos, as epistemologias do Sul, como uma proposta decolonial, é uma opcao epistemoldgica

que busca reconhecer, respeitar e valorizar os diversos conhecimentos e seus critérios de
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validag&o que surgem nos contextos de lutas contra o neoliberalismo, algo que sera apresentado
no terceiro capitulo. Por isso, Santos utiliza o termo epistemologia no plural, significando que
deve haver um didlogo horizontal entre as diversas formas de produzir e validar o conhecimento
existentes no mundo, superando, assim, a tendéncia essencialista e normatizante da ciéncia
moderna ocidental, originaria do continente europeu, a qual concebe que ha um padrdo
universal de producdo e validacdo do conhecimento, assunto que serd descrito com mais
detalhes no proximo capitulo. Ja a palavra Sul € utilizada como uma metafora para fazer
referéncia aos conhecimentos alternativos e marginalizados pela racionalidade moderna
ocidental, metaforicamente denominada de epistemologia do Norte. Assim, o objetivo principal
das epistemologias do Sul é uma proposicdo de justica cognitiva, quer dizer, a valorizacdo de
todos os conhecimentos que ajudam na emancipa¢do humana.

Conforme Caldeira e Azzi (2013, p. 100), a Didatica apresenta duas dimensoes: “a
explicativa, que possibilita a compreensao de seu objeto de estudo, e a projetiva, que viabiliza
a proposi¢cdo de novas formas de agdo didatica”. O pressuposto desta pesquisa € que dentre os
principais atributos da Didatica, além das caracteristicas explicativa e projetiva, principalmente
fundamentada nas Epistemologias do Sul, estd a protetiva, isto €, a tarefa de impedir que
professores e instituicdes de ensino sigam em uma direcdo pela qual resultard em
autodestruicdo. Simbolicamente, esta atitude pode ser representada por um farol, significando
que a Didatica como farol tem a tarefa de impedir que professores e instituicdes aceitem ou
tomem decisbes pelas quais comprometam o ensino publico, gratuito e laico. E, ainda, que a
compreensao das flexibilizacdes da Didatica permita um distanciamento de qualquer tentativa
de reducionismo da Didatica.

Dito isso, a construcdo do estado da questdo apresenta-se como imprescindivel para
o0 desenvolvimento de uma pesquisa atual e relevante do ponto de vista de sua contribuicdo. A
concepcdo de Estado da Questdo foi desenvolvida nas producdes dos autores Nobrega-Therrien
e Therrien. Estes autores compreendem que a finalidade do estado da questdo é de “levar o
pesquisador a registrar, a partir de um rigoroso levantamento bibliografico, como se encontra o
tema ou o objeto de sua investigagdo no estado atual da ciéncia ao seu alcance” (NOBREGA -
THERRIEN; THERRIEN, 2004, p. 2). Além disso, mediante o estado da quest&o, o pesquisador
é levado ao dominio conceptual e ao dominio da literatura. O primeiro refere-se a capacidade
de organizar ideias e perspectivas tedricas com coeréncia visando explorar e interpretar seu
objeto de estudo. J& o segundo, refere-se a capacidade de utilizar uma extensa e relevante

literatura durante o processo de investigacdo e escrita das ideias.
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Assim sendo, na busca por identificar o estado da questdo desta pesquisa, foi
realizado um levantamento bibliografico em varias bases de dados na internet ao longo de 2018
e 2019, inclusive banco de dissertacdes e teses de algumas universidades. Os resultados das
pesquisas sobre as categorias Didatica e Epistemologia apontaram que, a0 menos até 2019,
ainda havia uma auséncia de trabalhos no contexto brasileiro que se propusessem a estudar a
Didatica numa perspectiva epistemolodgica, o que inclui também as epistemologias do Sul.
Também, no mesmo periodo, foi efetuada uma pesquisa na busca por identificar os livros que
abordam essas categorias. Apds a identificacdo dos livros e artigos, foi dado inicio aos
processos de compras e impressoes. As leituras e organizagdes das ideias para a presente
pesquisa iniciaram no comeco de 2019, embora as leituras sobre Epistemologia e Didatica
tiveram inicio entre os anos de 2015 e 2016. Esse processo de busca pelo estado da questdo foi
muito importante porque possibilitou uma familiaridade com os autores que discutem os temas
e um dominio tedrico dos conceitos.

O quadro teorico da pesquisa foi elaborado a partir de conceitos, concepcdes e
ideias de autores que ajudam no processo de compreensdo das principais categorias desta
pesquisa. Para pensar as categorias Didatica, ensino e aprendizagem sera possivel contar com
as contribuicGes de autores como Alarcdo, Franco, Libaneo, Lima, Marin e Pimenta. Ja as
contribuigdes para o estudo das epistemologias do Sul virdo principalmente de Santos. A

escolha dos autores € fruto de constantes leituras e pesquisas sobre 0s assuntos.

1.1 Plano Metodolédgico

A fim de responder a pergunta lancada como problema de pesquisa, um plano de
acao, convencionalmente denominado de metodologia, foi essencial para determinar o melhor
caminho e as etapas da investigacao. De acordo com Demo (1985, p. 19), “metodologia ¢ uma
preocupacao instrumental. Trata das formas de se fazer ciéncia. Cuida dos procedimentos, das
ferramentas, dos caminhos”. Ou seja, a metodologia trata do caminho a ser tomado e das regras
a serem adotadas para a realizacdo de uma pesquisa. Deste modo, € possivel determinar que a
metodologia de uma pesquisa é algo para além de um conjunto de técnicas. Ou melhor, a
pesquisa trata da relacdo entre problema, teoria, método, técnicas e interpretacdo do
pesquisador. Entretanto, como a metodologia é algo variavel, torna-se necessario definir
claramente as principais partes constitutivas do plano utilizado para atingir as finalidades desta

pesquisa.
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De inicio, torna-se necessario sublinhar que pesquisar consiste numa atividade que
busca gerar conhecimento sobre uma parcela da realidade, onde, na maioria dos casos, antecede
0 ensino. Para realizar uma pesquisa € necessario confrontar “as informagdes coletadas sobre
determinado assunto e o conhecimento tedrico construido a respeito dele” (LUDKE; ANDRE,
2015, p. 1-2). Nesta confrontacdo, as respostas para o problema podem fundamentar-se em
conhecimentos estabelecidos ou em novas teorias (MINAYO, 2015). De outro modo, pesquisar
é buscar respostas para problemas até entdo ndo esclarecidos, sendo que, de acordo com a
metodologia convencional, um problema configura-se de natureza cientifico quando envolve
variaveis que estabelecem relagdo de conflito. Devido a isso que “um problema social ndo ¢ a
mesma coisa que um problema cientifico” (DESLANDES, 2015, p. 40), pois, para que um
problema social seja cientifico, ele precisa ser elaborado de uma forma que possa ser
pesquisavel.

A abordagem do problema pode ser quantitativa, que reduz o conhecimento a
analises de dados coletados de forma padronizada e linear, e qualitativa, que “trabalha com o
universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crengas, dos valores e das atitudes”
(MINAYO, 2015, p. 21). Né&o resta duvida que as discussdes sobre a melhor forma de abordar
uma pesquisa divide opinifes e gera objecdes até hoje. Entretanto, esta pesquisa configura-se
como qualitativa por entender que o espaco educativo e suas producdes tedricas sdo marcadas
por relacdes simbdlicas e complexas, o que dificilmente pode ser representada por analises
quantitativas. Ademais, a pesquisa qualitativa € um termo guarda-chuva que expressa multiplas
formas criativas de abordar os construtos sociais, cujos 0s resultados podem ser apresentados
de modo imediato.

Quanto a natureza, a pesquisa pode ser caracterizada como basica/tedrica, entendida
por Demo (1985, p. 23) como “aquela que monta e desvenda quadros teoricos de referéncia”.
E preciso reconhecer que “uma pesquisa sobre problemas praticos pode conduzir a descoberta
de principios cientificos. Da mesma forma, uma pesquisa pura pode fornecer conhecimentos
passiveis de aplicagdo pratica imediata” (GIL, 2002, p. 18). Isto quer dizer que a pesquisa
tedrica, assim como 0s outros tipos, possui sua importancia na producdo de conhecimento e
esclarecimento de fenémenos.

O procedimento adotado foi a pesquisa bibliogréfica. Para Marconi e Lakatos
(2012), a pesquisa bibliografica permite resolver velhos e novos problemas ao possibilitar o
contato do pesquisador com as publicagdes ja elaboradas sobre o objeto a ser investigado.
Segundo Gil (2002, p. 45),
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A principal vantagem da pesquisa bibliogréafica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fenbmenos muito mais ampla do que aquela
gue poderia pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se particularmente

importante quando o problema de pesquisa requer dados muito dispersos pelo espaco.

Ou seja, a pesquisa bibliografica busca refletir sobre um problema a partir de
conhecimentos tedricos prévios publicados em livros, artigos, dissertacdes e teses. Na busca
por consonancias e dissonancias entre os dados colhidos e o objeto a ser investigado, o autor
vai confrontando e selecionando o que mais se adequa aos objetivos da pesquisa. Entretanto,
deve ser evidente que “a pesquisa bibliografica ndo ¢ mera repeti¢ao do que ja foi dito ou escrito
sobre certo assunto, mas propicia o exame de um tema sob novo enfoque ou abordagem,
chegando a conclusdes inovadoras” (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 166). Quer dizer,
diferente de uma repeticdo da literatura existente, a pesquisa bibliografica deve reconstruir o
objeto de tal forma que seja possivel produzir um enfoque diferente responsavel por suscitar
conclusdes relevantes. Em se tratando de dificuldade, a pesquisa bibliografica ndo deixa a
desejar em comparagdo com nenhum outro procedimento de pesquisa.

A teoria, 0 método e a técnica sdo trés elementos importantes que compdem o
desenho basico da pesquisa cientifica. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 52), teoria ¢ “um
modo de entendimento do mundo, das assercdes que as pessoas tém sobre o que € importante e
o que ¢ que faz o mundo funcionar”. Este entendimento é carregado de conceitos, ideias,
nogoes, representacdes e modelos sobre o real, isto €, determinadas concepg¢bes do mundo e das
acdes humanas. Em outras palavras, a teoria € a sistematizacdo dos entendimentos que servem
para compreender um fenémeno natural ou social, entendendo que o ato interpretativo deve
necessariamente levar em consideracdo as mudancgas proporcionadas pelo novo conhecimento
na dinamica do tempo.

A teoria que orienta a presente pesquisa, cujos detalhes serdo apresentados no
terceiro capitulo, denomina-se decolonialidade, um projeto que busca formas teoricas e praticas
plurais que sejam alternativas validas frente ao projeto eurocéntrico de civilizacdo, seja ele
capitalista/neoliberal ou socialista/comunista, e perante 0 projeto euro-americano de
modernidade/colonialidade. Cada vez mais os paises imperiais ocidentais buscam formas de
interferir nos paises subdesenvolvidos, sendo o neoliberalismo uma das formas que tem se
consolidado no Brasil, legitimando a exploragdo em troca do lucro. Em razdo disso, cada vez
mais faz-se necessario o desenvolvimento de teorias que ajudem na busca por justica social para

todos que sofrem e que sdo marginalizados.
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Porém, mesmo na abordagem qualitativa, onde os caminhos e procedimentos sao
muitos, ainda é possivel perceber um fetichismo ou, no minimo, um reducionismo
metodoldgico que supbe neutralidade e primazia do método e da técnica na busca pela
objetividade cientifica. Hoje é possivel perceber uma emergéncia de novos métodos e até
mesmo a sua negacao, o que, ao inves de mostrar um relativismo, torna claro que de tempos em
tempos novas formas de interpretacédo vao surgindo. Neste contexto de excepcionalidade, torna-
se natural que as formas tradicionais de pesquisa sintam-se desafiadas, mas quando o novo
converte-se em comum, 0 que as vezes leva muito tempo, passa a ndo ser mais possivel
diferenciar o tradicional do excepcional. De todo modo, ndo existe método neutro e,
aparentemente, ndo cabe mais que as definicdes de método e técnica sejam impostas de forma
arbitréaria.

A pesquisa cientifica, ao contrario de um caminho de flores, parece mais uma
odisseia onde a metodologia assemelha-se a uma bussola que aponta a dire¢do a seguir. Por
mais que a direcdo seja essencial, o trabalho humano é mais importante, de modo que ao lado
do método e da técnica existe um pesquisador marcado por suas experiéncias pessoais e visao
de mundo, a qual é preponderante na hora da escolha dos procedimentos. Portanto, a
metodologia aqui apresentada prioriza o fator humano, a concepgdo de humanidade e a busca
por humanizacdo acima dos procedimentos, pois, por mais que pareca uma relacdo igualitaria
de interdependéncia, é compreendido aqui que a direcdo do objetivo precisa estar correta, mas
a caminhada é mais crucial do que o caminho. Este axioma ficara mais evidente ao ser
contrastado aos métodos e procedimentos.

O método de uma pesquisa consiste, dentre outros aspectos, em conceitos,
principios e regras que orientam a interpretacdo (MINAYO, 2015). Para reconstruir uma
realidade passa a ser importante que um método integre o plano metodologico, entretanto, ndo
pode ser qualquer método e ndo basta que seja um método classico. E preciso apostar em
métodos alternativos que facam sentido para os problemas especificos da América-Latina. Em
outras palavras, se quase a totalidade dos métodos tradicionais de investigacdo s&o
desenvolvidos no eixo Europa-América do Norte, € necessario que os problemas latino-
americanos ndo sejam estudados somente por meio de métodos importados. Entretanto, pensar
métodos nas margens do dominio euro-americano corre o risco de ser considerada uma pratica
de desobediéncia por romper com o0s métodos ja estabelecidos na academia por metodélogos
de prestigio. O que ndo deixa de ser uma verdade, embora, seguindo a indicagdo de Santos

(1989), um termo mais apropriado, em substituicdo a desobediéncia, € transgressivo.
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Entdo, de forma transgressiva, esta pesquisa propde adotar o método dialético com
0 momento analético. O método dialético moderno, tendo Hegel e Marx como 0s principais
teoricos, “¢ o modo de pensarmos as contradigdes da realidade, o modo de compreendermos a
realidade como essencialmente contraditdria ¢ em permanente transformacao” (KONDER,
2008, p. 7-8). Esta definicdo possibilita compreender que uma das caracteristicas basicas da
dialética € a busca de entender os fenbmenos sociais levando sempre em consideracdo 0s
aspectos contrarios, por isso, nada permanece de forma imutavel. De modo geral, a diferenca
entre Hegel e Marx consiste que o primeiro é idealista e o segundo € materialista. O idealismo
hegeliano tem como principio que a Ideia Absoluta [ou simplesmente pensamento ou razéo] é
anterior e determinante para a compreenséo da realidade (KONDER, 2008; NOBREGA, 2011).
Por sua vez, 0 materialismo marxista tem como principio a primazia da realidade [ou condicdes
materiais] sobre a razdo, ou melhor, uma unidade entre realidade [pratica] e pensamento
[teoria]. Entretanto, para além de uma oposicéo a razao, a realidade é produgdo, com isso, 0
processo de compreensao da realidade envolve ao mesmo tempo a busca por sua transformacao.
Como afirma Marx, “os filésofos apenas interpretaram o mundo de diferentes maneiras; o que
importa é transforméa-lo” (MARX, 2007, p. 535).

Outra caracteristica basica da dialética idealista e materialista é a totalidade, porém,
para os idealistas a totalidade é absoluta enquanto para os materialistas o processo de totalizacdo
nunca alcanca um estado definitivo. Entretanto, em ambos a totalidade naturaliza a exclusdo de
formas de pensar e conceber o mundo, existentes para alem do pensamento eurocéntrico,
tornando validadas apenas as reflexdes que estejam no interior da totalidade. Assim, o Outro,
isto €, 0 que ndo esta na totalidade, € visto como inferior, o que evidencia uma total dependéncia

da periferia em relacdo ao centro, como explica Dussel (1986, p. 244).

Olhando a partir das nagdes do “centro” (Europa e seus filosofos), o que acontece na
“periferia”, na historia ou nos costumes da propria “periferia” (a partir de sua
exterioridade) € a pura irracionalidade, porque se identifica o racional com a propria
civilizacdo e a barbarie com a exterioridade.

A totalidade eurocéntrica universalizou e fechou em si mesma as possiveis formas
de conhecer a realidade, com isso, passou a exercer uma dominacdo e eclipsar tudo que €
externo. Como um sintoma desta dominacdo, Grosfoguel (2012) identifica que os teodricos
europeus e estadunidenses sdo constantemente citados por tedricos de outras partes do mundo,
mas nao vice-versa. Além disso, para que tenham suas reflexdes validadas, os tedricos de outras

partes do mundo precisam fundamenta-las em teoricos do eixo Europa-Estados Unidos e
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escrever em inglés. Neste entendimento, a producdo cientifica é realizada a partir de teorias e
métodos existentes na totalidade do pensamento eurocéntrico, ou seja, a reflexdo dialética leva
em consideracdo apenas as contradi¢des internas dos conceitos e das estruturas de pensamento,
deixando & margem as contradi¢des externas. Diante disso, por seu forte apego a totalidade, a
dialética ndo produz nada novo que ja ndo exista na sua totalidade. E por isso que em
contraposicao as dialéticas da totalidade de Hegel e Marx, por influéncia de Emannuel Levinas,
Dussel propde a dialética da alteridade.

A dialética da alteridade, chamada por Dussel de analétical®, como um momento
responsavel por ampliar o método dialético, consiste em uma critica as totalidades e uma
abertura ao dialogo e reconhecimento do Outro como o outro, tomando a sua voz necessaria
para a compreensdo e transformacdo da realidade, ao mesmo tempo que enfrenta as barreiras
que impedem a queixa do Outro de ser ouvida. Por isso, por exemplo, 0 momento analético do
método dialética vai além da totalidade da dialética moderna, de forma sensivel aos menos
favorecidos e comprometido eticamente com as injusticas e desigualdades latino-americanas.
Como consequéncia, a voz do latino-americano deixa de ser estranha e marginalizada para ser
0 comeco e o fim no processo de compreensao e transformacao da realidade da América Latina,
pois, como afirma Dussel (1986, p. 196), “[...] analético ¢ a passagem ao justo crescimento da
totalidade desde o outro e para ‘servi-lo’ criativamente”. Portanto, 0 momento analético € a
superacdo da totalidade exclusivista a favor de uma totalidade inclusiva, que possibilita uma
producéo critica a partir da margem da totalidade moderna com o objetivo de contribuir para a
libertacdo das diversas formas de injustica.

Além disso, uma pesquisa pode ser metodologicamente classificada do ponto de
vista dos procedimentos técnicos adotados. A técnica é inseparavel e depende do método,
podendo esta relacao ser descrita pela seguinte analogia: “o método seria o caminho que, por
exemplo, liga uma cidade a outra e, a técnica, o transporte utilizado pelo motorista
(pesquisador) para percorrer este caminho com sucesso” (NOBREGA-THERRIEN; FARIAS;
SALES, 2010, p. 61). Ou seja, a técnica é a utilizagdo do método em situagBes préaticas. De
acordo com Santos (1989, p. 180-181), a aplicacdo técnica possui alguns problemas devido as

seguintes caracteristicas:

1) Quem aplica o conhecimento estd fora da situacdo existencial em que incide a
aplicacdo e ndo ¢ afetado por ela; 2) Existe uma separacéo total entre fins e meios.

10 E preciso identificar que, apesar de haver uma evolugo sobre a analética nos textos de Dussel, assim como em
Hegel e Marx, no pensamento dusseliano ndo existe um modelo de método que visa alcancar a objetividade
cientifica ou que sirva para todas as ciéncias.



39

PressupBem-se definidos os fins e a aplicacdo incide sobre os meios; 3) Nao existe
mediacdo deliberativa entre o universal e o particular. A aplicacdo procede por
demonstracdes necessarias que dispensam a argumentacao; 4) A aplicacdo assume,
como Unica, a definicdo da realidade dada pelo grupo dominante e reforca-a.
Escamoteia os eventuais conflitos e silencia as defini¢des alternativas; 5) A aplicacéo
do know-how técnico torna dispensavel e até absurda qualquer discussdo sobre um
know-how ético. A naturalizacdo técnica das relagdes sociais obscurece e reforca os
desequilibrios de poder que as constituem; 6) A aplicacdo é univoca e 0 seu
pensamento € unidimensional. Os saberes locais ou sdo recusados ou Sdo
funcionalizados e, em qualquer caso, tendo sempre em vista a diminuicdo das
resisténcias ao desenrolar a aplicagdo; 7) Os custos da aplicacdo sdo sempre inferiores
aos beneficios e uns e outros sdo avaliados quantitativamente a luz de efeitos
imediatos do grupo que promove a aplicacdo. Quando mais fechado o horizonte
contabilistico, tanto mais evidentes os fins e mais disponiveis 0s meios.

Esta longa citacdo aponta que a substituicdo da aplicacdo técnica é importante
porque esse modelo, predominante nas ciéncias modernas, transforma problemas politicos,
sociais, econdmicos e religiosos em questdes técnicas. A ideia do modelo técnico hegemdnico
é a crenga que os dados falam por si e que os procedimentos devem ser utilizados de modo
impessoal. Assim, Santos (1999) prop6e a transicdo do padrdo de aplicacdo técnica para o
paradigma de aplicacdo edificante, a qual, de acordo com o autor, possui dez longas
caracteristicas basicas que podem ser resumidas na valorizacdo dos aspectos humanos, no
envolvimento e compromisso existencial, ético e social do pesquisador com 0s sujeitos, 0s
saberes locais, 0 impacto social da pesquisa e sua aplicacdo transformadora. Logo, esta pesquisa
adota o procedimento pautado na aplicacdo edificante por entender que o autor, por ser
professor, possui relagdo direta com o objeto e com o impacto da pesquisa.

Esse estudo esta estruturado em trés capitulos, além deste capitulo introdutorio. O
segundo capitulo, intitulado “Epistemologia ocidental dominante e Didatica: criticas a
tendéncia essencialista e normatizante de ciéncia”, ocupa-se em revisitar a histdria da
racionalidade ocidental a fim de problematizar sobre a trajetoria evolutiva das epistemologias
eurocéntricas que tornaram-se dominantes no Ocidente e, a0 mesmo tempo, discutir as
concepcOes essencialistas e normatizantes que algumas epistemologias apresentam, as quais
dificultam a emergéncia de novas racionalidades ao instituirem definicdes totalizantes de
ciéncia e dos metodos apropriados para produzir conhecimentos.

O terceiro capitulo, denominado “Racionalidade deslocada: das epistemologias do
norte as epistemologias do Sul”, busca descrever como 0s novos movimentos epistemoldgicos
emergentes surgem nos contextos de lutas contra o capitalismo neoliberal e o colonialismo,
cujas ressonancias contribuem para o deslocamento da producdo de conhecimentos e, ainda,
compreendem como essa diversidade epistemologica possibilita que os povos marginalizados

retratem e transformem suas realidades a partir de seus proprios modos e necessidades.
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Por ultimo, o quarto capitulo, nomeado “Flexibiliza¢des da Didatica e as
epistemologias do Sul: provocacdes decolonias”, objetiva distinguir as flexibilizacbes da
Didatica do ponto de vista das epistemologias do Sul e das provocagdes decoloniais, 0 que
configura pensar a Didéatica para além do paradigma epistemoldgico moderno ocidental e no

interior dos diversos contextos de enfrentamento da colonialidade.
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2 EPISTEMOLOGIA OCIDENTAL DOMINANTE E DIDATICA: CRITICAS A
TENDENCIA ESSENCIALISTA E NORMATIZANTE DE CIENCIA

“Todos os homens tém, por natureza, desejo de
conhecer”.

(Aristételes)

Este segundo capitulo se propde a refletir sobre a epistemologia ocidental
dominante, responsavel por gerar concepcdes essencialistas da ciéncia, isto é, que a ciéncia
possui uma esséncia perene e invariavel em qualquer parte do mundo, e por desenvolver
praticas normatizantes, ou seja, padrdes prescritivos que sdo capazes de estabelecer um
conhecimento como cientifico, como também deslegitimar um conhecimento ao determina-lo
como nao cientifico. O interesse € problematizar acerca da inviabilidade tanto de uma
epistemologia geral como de uma ciéncia geral. As discussdes aqui apresentadas serdo em torno
das epistemologias ocidentais dominantes, pautadas no paradigma cientifico da ciéncia
moderna, seus exclusivismos e as possibilidades de uma postura mais inclusiva no processo de
demarcacao cientifica, impulsionada por criticas empregadas por tedricos contemporaneos
eurocentrados. Em acréscimo, serdo sinalizadas as ressonancias do desenvolvimento cientifico
para a Didatica.

O presente capitulo é divido em trés subsecBes: consideracdes iniciais sobre as
nocOes de epistemologia e ciéncia; pressupostos sobre a histdéria das ciéncias e da ciéncia
moderna; e idiossincrasia da ciéncia moderna. Evidentemente, este trabalho ndo busca
descrever a historia completa e/ou construir um conceito proprio de ciéncia moderna, mas tdo
somente compreender como ela se tornou tdo preponderante no estabelecimento de uma
racionalidade univoca. A historia da ciéncia é a histdria de todas as coisas, por isso, a comecar
na proxima subsecdo, serdo delineadas algumas criticas a epistemologia ocidental dominante,
essencialista e normatizante, o que necessita revisitar a histéria da racionalidade ocidental, a
fim de perceber o que a racionalidade moderna deixa a margem. Duas categorias importantes

para o capitulo sdo: epistemologia e ciéncia.
2.1 Consideracdes sobre as nogdes de epistemologia e ciéncia
O termo “epistemologia” significa, etimologicamente, o discurso [logos] sobre a

ciéncia/conhecimento [episteme], embora, de acordo com Japiassu (1992, p. 23), “definir o

estatuto da epistemologia atual é tarefa delicada, pois os limites do dominio de investigacédo
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dessa disciplina sdo muito flutuantes”. Isso porque a epistemologia opera de modo
interdisciplinar na confluéncia de todo conhecimento com o conhecimento cientifico. Ou seja,
epistemologia, como area da filosofia e das ciéncias, estuda os sentidos, razdes, ldgicas,
principios, hipdteses e resultados das diversas ciéncias, embora, ndo as particularidades
estudadas por cada ciéncia. Portanto, a epistemologia analisa a ontologia da
ciéncia/conhecimento [episteme], que diferencia-se do senso-comum [doxa] e da sabedoria
[sofia].

Acontecimentos e relagdes sociais originam diferentes tipos de conhecimento, tais
como o senso-comum, o filoséfico, o religioso e o cientifico, conhecimentos reconhecidos pela
racionalidade moderna. Sendo fiel a etimologia do termo ciéncia [episteme], que significa
“saber” ou “conhecimento”, ¢ possivel dizer que existem diferentes modos de fazer ciéncia e,
consequentemente, de interpretar/compreender/explicar a realidade. Logo, existem diversas
tendéncias epistemolodgicas, como por exemplo a metafisica, o positivismo, a fenomenologia,
0 materialismo historico-dialético e outros. Como interessada em ponderar sobre o0s
fundamentos, validade e limites do conhecimento cientifico, a epistemologia busca refletir
sobre as seguintes indagacdes: como o saber cientifico é possivel? Qual o limite do
conhecimento cientifico?

A epistemologia as vezes é entendida como sinénimo de teoria do conhecimento
e/ou, até mesmo, historia da ciéncia, contudo, é preciso destacar que cada uma dessas areas
possui sua peculiaridade. Apesar de ser uma disciplina moderna, a teoria do conhecimento - ou
gnosiologia - nasce a partir da inquietagdo curiosa do ser humano diante do desconhecido. Ou
seja, 0 espanto [thaumazein] é entendido como o impulso na busca pelo conhecimento. Este,
por sua vez, € uma crenca justificada sobre algum tipo de objeto ou fenémeno da realidade,
onde, nesse processo de concordancia ou ndo, € possivel definir o que é verdadeiro ou falso.
Quando existem duas declaracGes acerca de algo real, ndo existem duas verdades, e sim duas
hipoteses, pois a verdade é sempre a realidade. Segundo Paviani (2013, p. 22), “se a ciéncia é
um processo de investigacdo continuo, seus enunciados s6 possuem validade e ndo verdade no
sentido ontologico”. Isto posto, a teoria do conhecimento busca refletir de modo geral acerca
das seguintes questdes: o que é o conhecimento? Qual a origem do conhecimento? E possivel
0 ser humano conhecer?

A historia da ciéncia, para Japiassu (1992, p. 31), “consiste em fazer a historia dos
conceitos e das teorias cientificas, bem como das hesitagdes do proprio tedrico”. Isso significa
que os resultados cientificos sdo concebidos como construgbes histdéricas, e ndo como

descobertas de verdades imutaveis. Ou seja, o estabelecimento de uma ciéncia é uma construcao



43

histdrica, pois os critérios que avaliam sua validade sdo distintos nas diferentes épocas e
sociedades. Como o proposito de producdo de conhecimento € um processo, e ndo um estado,
deve ser evidente que qualquer estudo cientifico devera adentrar numa investigacéo histérica.
Japiassu (1981, p. 48) alega “ser lamentavel o fato de os cientistas ndo darem a
devida importancia ao estudo dos processos histéricos de constituicdo, de formacdo, de
desenvolvimento e de estruturagdo de seus conceitos e suas teorias”. O resultado disso ¢ que
produzem ciéncias divorciadas de suas historias. Ademais, conforme Bourdieu, a epistemologia
é uma area, mesmo que interdisciplinar, dominada pela filosofia, sendo que “sociologos e, em
menor grau, os historiadores que nele estdo envolvidos continuam voltados para a filosofia”
(2004, p. 19). Tal influéncia gera um problema devido seu aspecto normativo, ou melhor, a
tradicdo epistemoldgica ancorada na filosofia reivindica um conjunto de canones que sdo

responsaveis por conferir cientificidade a um saber. Na opinido de Bourdieu,

aquilo que chamamos de epistemologia corre sempre o risco de ser apenas uma forma
de discurso justificativo da ciéncia ou de uma posi¢do no campo cientifico ou, ainda,
uma repeticdo falsamente neutralizada do discurso dominante da ciéncia sobre si
mesma (2004, p. 17, grifo do autor).

Portanto, a epistemologia precisa avangcar em conjunto com a historia da ciéncia,
com o proposito de superar o epistemicidio, compreendido por Santos (2010) como o
desperdicio da multiplicidade de experiéncias e saberes. Em outras palavras, o epistemicidio é
a negacdo de racionalidade cientifica a todo o conhecimento que ndo incorpora seu rigor e
métodos normativos. Assim, como outrora foi com a teologia e filosofia, a ciéncia moderna
possui os padrdes epistémicos prestigiados no Ocidente, o que a torna habilitada para
determinar os limites e quais conhecimentos fazem parte do pensamento cientifico, ou seja, a
ciéncia.

E preciso identificar que a problematica sobre a demarcagdo da ciéncia e da
pseudociéncia ndo configura-se como um falso problema residente nas pesquisas de quem néo
tem algo mais importante para investigar, ao contrario, tal discussdo tem implicacGes éticas e
politicas. Para exemplificar, segundo Fourez (1995), a ciéncia moderna passou a ser entendida
como responsavel pelo descobrimento de verdades e leis imutaveis que desde sempre existiram,
mas que, pela ciéncia, foram descobertas. Isto significa que a ciéncia moderna tem conquistado
confianga por passar uma imagem de conhecimento confiavel e verdadeiro. Tal prestigio
impossibilita que outras culturas adotem modos diferentes de produgdo de conhecimentos e,

mesmo que tentem, sdo vitimas do epistemicidio. Por isso,
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falar de a ciéncia em geral, como de uma entidade que poderia ser tomada por objeto,
ndo é fazer uso de um conceito (unidade de significacdo de um discurso cientifico)
nem tampouco de uma categoria (unidade de significacgdo de um discurso
epistemoldgico), mas de uma nocéo ideoldgica” (JAPIASSU, 1981, p. 76, grifo do
autor).

O pressuposto de Japiassu é que ndo existe uma esséncia da ciéncia, tampouco se
pode falar de “a ciéncia”, visto que ndo existe apenas uma ciéncia ou uma ciéncia em geral. O
que existem sdo as praticas cientificas, que tém como caracteristica a diversidade. Por
consequéncia, o discurso de uma ciéncia geral é carregado de ideologia. Na opinido de Fourez,
ideologia ¢ “uma representa¢do do mundo que tem por resultado motivar as pessoas, legitimar
certas praticas e mascarar uma parte dos pontos de vista e critérios utilizados” (1995, p. 179).
Em outras palavras, a no¢do univoca de ciéncia é mais forca coercitiva do que explicacdo da
realidade. Entretanto, apesar do termo ciéncia ser impreciso, ao escrever sobre historia da
ciéncia, o pesquisador/escritor ndo podera deixar de usa-lo.

Especificamente, o pressuposto deste capitulo é que a ciéncia moderna é o resultado
de uma cultura especifica situada em uma regido especifica. Por isso, ndo faz sentido que a
epistemologia moderna determine os autorizados e a forma correta de produzir conhecimentos.
Diante disso, é preciso fazer um rapido apanhado historico para que seja possivel compreender
a formacdo da essencializacdo e normatizacdo da ciéncia moderna, além de destacar as criticas
que foram levantadas por autores contemporaneos acerca do estabelecimento de uma concepgao
univoca de ciéncia. O leitor precisa compreender que o apanhado histdrico realizado na proxima
subsecédo é fundamentado em alguns autores que sdo utilizados como referéncias nos estudos
sobre histdria das ciéncias. Tal compreensdo possibilita o leitor a perceber que, ao invés de uma
descricdo historica propria e exaustiva, este trabalho apenas fundamenta-se em autores
responsaveis por obras que apresentam sinteses da histdria das ciéncias. Entdo, o resgate
histdrico a seguir é uma sintese da sintese, sendo importante como um dos fundamentos para a

presente pesquisa.

2.2 Pressupostos sobre a histdria das ciéncias e da ciéncia moderna

2.2.1 Racionalidades metaforicas

De acordo com Fara (2014), a ciéncia ndo tem uma data de nascimento, por isso

cada historiador deve definir seu proprio marco inicial. Todavia, a autora entende que “para
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tracar uma historia ininterrupta da ciéncia, do passado ao presente, a busca por uma origem
deve concentrar-se no norte da Africa e no leste do Mediterraneo” (p. 11). O Delta do Nilo e o
Fertil Crescente comp&em uma grande regido considerada pelos historiadores como o berco da
humanidade. Esta regido foi habitada por civilizagdes que seus grandes feitos perduram até
hoje, tais como egipcias, babilénicas e persas. Outra civilizacdo importante para a historia da
ciéncia é a chinesa. De modo geral, essas civilizacBes sdo responsaveis pelo desenvolvimento
de sistemas - como a agricultura, a escrita, a matematica e a astronomia, como também
invencdes - tais como a polvora, a blssola e a imprensa.

A argumentacdo de Fara (2014) € explicita ao sublinhar que a ciéncia ndo é um
fendmeno que surgiu na Europa, mas que a ciéncia, principalmente renascentista, foi um
aglomerado de achados oriundos de diversas partes do mundo. Como a autora argumenta, “se
0s astrbnomos gregos no Egito ndo tivessem herdado e desenvolvido a Astronomia da
Babilonia, nossos atuais mapas do céu e medidas das estrelas seriam bem diferentes” (p. 22).
Todavia, Fara ndo acredita numa semelhanca direta entre a ciéncia europeia e a ciéncia
mesopotamica e chinesa. Menciona que 0 comércio e as guerras no continente europeu
motivaram 0 investimento e mudancas cientificas e tecnoldgicas, enquanto as outras
civilizagbes mencionadas mantinham a tradicdo como principal fundamento, ocasionando
barreiras sociais para o desenvolvimento e transmissao do conhecimento.

Em relacdo a China € dito que antes de 1400, as atividades chinesas e europeias
“eram, em muitos aspectos, mais parecidas entre si do que sdo hoje: todas questionavam a
relagdo do ser humano com a mundo fisico” (FARA, 2014, p. 63). Com o passar do tempo, as
diferencas foram cada vez mais se evidenciando. Os principais motivos para o atraso da China,

do ponto de vista da autora, foram os seguintes:

Diferentemente da Europa, onde havia universidades autdbnomas, o sistema
educacional tnico da China encorajou a estabilidade e impediu a inovag&o. o governo
impds rigorosas avaliagdes nacionais, pois queria garantir que, além de pertencerem
a familias ricas, os candidatos a funcionérios publicos fossem inteligentes e eficientes.
Essa formalidade atendia aos propdsitos estabelecidos, mas sufocava a inovagdo, e o
programa de ensino restrito permaneceu 0 mesmo por 700 anos. 0s textos e
comentarios deviam ser memorizados, e ndo criticados. Assim, impunha-se uma
uniformidade que se tornou norma do Estado. Além de anular a originalidade, essa
rigidez acabou por levar muitos estudiosos a se concentrarem em antigos debates
éticos e filosoficos, deixando de lado questbes cientificas ou problemas
contemporaneos (FARA, 2014, p, 64).

Paradoxalmente, mesmo apresentando desigualdades sociais no seu interior, hoje a

China € um pais que se destaca tanto na economia como na ciéncia e tecnologia. Na educacéo,
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em alguns discursos'!, chega a ser citada como exemplo para muitos paises, principalmente
pelos resultados obtidos em algumas avaliacGes externas, algo que objetivamente ndo pode ser
o fator determinante para validar qualquer sistema de ensino. De todo modo, como afirma Zilles
(1994, p. 38), “no caminho histérico da humanidade constatamos que, em todas as épocas, 0
homem deseja conhecer mais e melhor”, embora de maneiras diferentes.

Via de regra, a sabedoria oriental fundamenta-se em explicac@es e transmissdes
narrativas metaforicas, que consiste em uma linguagem clara e sem utilizacdo de conceitos
formados. Uma metafora bastante conhecida até hoje é o mito, que, diferente de uma linguagem
conceitual, consiste em estdrias. Diferentemente da histéria que busca apresentar fatos
veridicos, a estdria ndo se preocupa com a veracidade do relato, visto que sua preocupacgao
reside no resultado que exerce nos ouvintes, como divertir e/ou instruir (ZILLES, 1994). Diante
disso, é possivel dizer que os conhecimentos resultantes das narrativas metaforicas nascem da
vida diéria e pratica dos integrantes das comunidades existentes. Tais conhecimentos séo
compartilhados mediante praticas educativas em seu sentido amplo, isto é, no sentido em que a

cultura é transmitida.

2.2.2 Racionalidades filoséficas

A civilizacdo grega, por sua vez, ficou conhecida por sua tendéncia a questionar
alguns aspectos da tradicdo, principalmente as explicagdes mitologicas da criacdo do mundo.
O processo utilizado para tal é a filosofia, considerada ciéncia [episteme] para 0s gregos.

Enquanto o saber matematico dos gedmetras egipcios ou mesmo dos astrénomos
babilénicos nada mais foi do que um tesouro de sabedoria, que se tinha reunido da
praxis para a praxis, os gregos transformaram esse ser-capaz-de-fazer e saber em um
saber de causas e, com isso, em um saber demonstravel, do qual as pessoas
desfrutavam em virtude de seu proprio sentido, levadas, por assim dizer, por uma
curiosidade originaria (GADAMER, 2006, p. 12-13).

O inicio deste saber de causas, mencionada por Gadamer, a partir do Periodo
Arcaico (Pré-Socratico)*? da Grécia Antiga, pode ser descrito como a harmonizagdo de dois
métodos do filosofo Parménides (540-460 a.C)*3, principalmente a ldgica, para se chegar ao

conhecimento do que é verdadeiro e falso, e a metafisica, para se aproximar e compreender essa

11 Esta pesquisa ndo tem interesse em concordar ou discordar desses discursos. O interesse é apenas constatar a
sua existéncia.

12 periodo entre os séculos VIl e VI a.C.

13 Nascido na Magna Grécia [atualmente sul da Italia].
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verdade. A metafisica de Parménides acredita que a realidade era subjacente ao mundo material,
ou seja, era impossivel conhecer a partir do mundo sensivel, o mundo fisico.

Além disso, “Parménides descarta o conhecimento por via dos sentidos como meras
opinides e opta pela certeza que a razao produz por meios logicos e dedutivos” (ZILLES, 1994,
p. 47). Desta forma, o fildsofo pré-socratico assegura que ndo é possivel obter conhecimento
verdadeiro nesse mundo por meio dos sentidos humanos - visdo, olfato, paladar, audicéo e tato.
Primeiro, porque o mundo sensivel consiste apenas em cdpias imperfeitas do mundo inteligivel
e, segundo, porque os sentidos humanos apresentam opinides enganosas. O perfeito, verdadeiro
e imutavel é o mundo inteligivel, quer dizer, 0 mundo das ideias, acessado por meio das ideias
- todas as ideias sdo originarias do mundo inteligivel (ZILLES, 1994).

No Periodo Cléssico'* da Grécia Antiga, Platio (428-347 a.C), ancorado em
Parménides, afirma que o mundo inteligivel é onde se encontra o conhecimento verdadeiro.
Heréclito (540-480 a.C.), com sua ideia de mundo sensivel fluido, onde o mundo é um constante
vir a ser que muda de forma perene, isto €, nada permanece o mesmo, € outro filésofo que

exerce influéncia no pensamento platénico. Consequentemente,

para Platdo, o mundo das idéias [sic] e 0 mundo sensivel relacionam-se entre si. As
coisas sensiveis imitam as idéias [sic] que Ihes correspondem como um pintor imita
em seu quadro a natureza. Como imitacéo, as coisas sensiveis sempre sdo imperfeitas
e por isso mutaveis (ZILLES, 1994, p. 58).

O filésofo grego utiliza uma alegoria, conhecida como o mito da caverna, para
ilustrar que esse mundo sensivel ndo passa de sombra do mundo inteligivel. Além disso, esta
alegoria é considerada fundamento para a teoria das ideias de Platdo, onde, aléem de outros
elementos, trabalha a diferenca entre opinifo [doxa] e ciéncia [episteme] (PLATAO, 2011).
Entretanto, a principal contribuicdo para este trabalho é assinalar que, para o pensamento
platbnico, o conhecimento é adquirido por meio da lembranca [anamnesis]. Como Platdo
acreditava na reencarnacdo humana, o conhecimento do mundo inteligivel estd de forma
inconsciente na alma do homem, tendo este que lembrar o que ja sabe no seu inconsciente. Essa
doutrina, que é chamada de reminiscéncia, afirma que o conhecimento € inato e uma boa forma
de chegar-se a verdade € com o dialogo [maiéutica] e o contato com os fendmenos e/ou objetos
da natureza.

Aristoteles (384-322 a.C.), discordando do dualismo de seu mestre Platéo, critica a

teoria do mundo inteligivel, pois ndo acredita que o mundo sensivel seja uma sombra [cdpia]

14 Periodo entre os séculos V e 1V a.C.



48

do transcendente e, também, ndo concorda que os fendmenos e objetos sensiveis sejam
imitagdes das ideias. Conforme Zilles (1994, p. 68), para Aristoteles “o conhecimento gira sobre
dois polos fundamentais: a sensagdo e a intelecgdo”. Assim, o conhecimento inicia através dos
sentidos, tendo como climax o entendimento, quer dizer, a imagem sensivel deve ser abstraida
pelo intelecto a fim de tornar-se um conceito universal. Neste processo, a l6gica € indispensavel
para alcancar o conhecimento, tendo como fundamento os principios da identidade®®, da néo
contradicio®® e do terceiro excluido!’ para avaliarem as premissas, utilizando-se dos modos de
raciocinio dedutivo®® e indutivo®® para se chegar em conclusdes verdadeiras. Portanto, para
Aristoteles a “ciéncia € conhecimento por conceitos, mas esses ndo sao inatos no homem, como
pensava Platao” (ZILLES, 1994, p. 68).

O Periodo Classico também ¢é importante para a educacdo por ser considerado, na
perspectiva Ocidental, o marco inicial do ensino e do trabalho docente. Segundo Tardif (2014a),
os primeiros professores foram os sofistas, sabios na arte do discurso e da persuasao, 0s quais,
diferente dos artifices que ensinavam profissdes as novas geracdes, buscavam ensinar 0s
adolescentes e jovens a pensarem, argumentarem e alcancarem a Paidéia, isto €, o ideal
educativo grego de formacéo do cidadao, ou melhor, do aristocrata. O ensino era fragmentado
porque cada adolescente ou jovem aristocrata era instruido por um mestre especifico, sendo que
0s mestres ndo possuiam vinculos e ndo compartilhavam os mesmos objetivos de ensino.
Assim, por mais que neste contexto os termos pedagogia [paidos+agogé] e didatica [didaktiké]
ja fossem conhecidos e utilizados, os gregos ndo criaram metodos pedagogicos ou didaticos e
nem téo pouco a escola, e sim apenas um método educativo, sendo a maiéutica, cuja a origem
é atribuida a Socrates, tendo como caracteristica principal a centralidade no dialogo, 0 método

mais lembrado e mencionado por historiadores da educacao.

2.2.3 Racionalidades teoldgicas

Quando o cristianismo rompeu as barreiras territoriais de Israel e se espalhou pelo

Império Romano de cultura helénica, uma mudanca radical aconteceu na sua forma de

15 Indica que todo o ser é igual a si proprio. Ex.: A é A.

16 Determina que premissas contraditorias ndo podem ser verdadeiras a0 mesmo tempo. Ex.: Se B é o contrario de
C, um dos dois precisa ser falso.

17 Estabelece que uma premissa é verdadeira ou € falsa, ndo havendo terceira possibilidade ou meio termo. Ex.: Se
D é verdadeiro, ele ndo pode ser falso a0 mesmo tempo.

18 Demonstragdo que parte de regras gerais, indiscutivelmente verdadeiras, é para explicar algo de um objeto
individual.

19 Observacdo de algo particular, para obter como conclusdo uma verdade geral.
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comunicar, pois a partir desse momento passaria a ser necessario defender a fé cristd dos ataques
externos [perseguicBes] e internos [heresias]. Logo, para deixar o discurso aceitavel diante da
nova cultura, aconteceu uma harmonizacdo da teologia cristd com os metodos da filosofia
grega. Os periodos que ficaram sob a tutela do cristianismo foram o Periodo Patristico?® e o
Periodo Escolastico®.

O Periodo Patristico representa a producdo intelectual, teoldgica e filoséfica dos
primeiros pais da igreja cristd. Segundo McGrath (2005, p. 41), “o periodo patristico representa
um dos mais empolgantes e criativos da historia do pensamento cristdao”. Os escritos tinham
como principal tarefa defender a fé crista perante os criticos, principalmente judeus e romanos.
Segundo Brown (2007, p. 17), “nos primeiros séculos da igreja, os intelectuais ora flertavam
com a filosofia grega, ora criticavam”. Pode-se dizer que Justino Martir (100-165), que ja era
filésofo antes de se tornar cristdo, e os pais alexandrinos Clemente (150-215) e Origenes (185-
254) foram os primeiros a flertarem com os métodos filoséficos para pensarem a teologia crista.
Todavia, criticos também mantinham uma postura contraria a filosofia, como Tertuliano (155-
220), que “apontou a filosofia como raiz de toda heresia, e insistia que a sabedoria deste mundo
era vd” (BROWN, 2007, p. 18).

Indubitavelmente, Santo Agostinho (354-430), bispo de Hipona, na Africa do
Norte, que flertava com a filosofia grega, foi o te6logo mais destacado da Patristica. Ou talvez,
“a mente mais brilhante e influente da igreja cristd por toda a sua longa histéria” (MCGRATH,
2005, p. 46). Sua obra mais conhecida € Confissdes [Confessiones], ainda que seu tratado “A
cidade de Deus” [De civitate Dei] seja considerado uma grande sintese do pensamento cristao.
Santo Agostinho, que recebeu grande influéncia do pensamento platénico, ndo concordando
[em parte] com a doutrina da reminiscéncia de Platdo, mas a reinterpretando, afirmou que o
conhecimento se da atraves da iluminacdo. Somente o divino contém as verdades eternas, mas
essa verdade de Deus habita na alma humana - para Agostinho o ser humano é uma alma que
se utiliza de um corpo, ou seja, existe uma separagéo entre alma e corpo [dualismo]. Dessa
forma, toda a teologia cristd que tem como uma das suas principais bases o pensamento
agostiniano, passa a ter na metafisica o0 meio de se chegar a verdade.

Por sua vez, a Escolastica representa as grandes escolas que produziam reflexdes

teoldgicas e filoséficas. De acordo com McGrath,

20 perjodo entre os séculos 11 e IV d.C.
21 perjodo entre os séculos VIl e XIV d.C.
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0 escolasticismo é mais conhecido como 0 movimento medieval, surgido entre 1250
e 1500, que enfatizou a justificacdo racional da crenga religiosa bem como a
apresentagdo dessas crengas de forma sistematica. Logo, o termo “escolasticismo” ndo
se refere a um sistema especifico de crengas, mas a um modo particular de se produzir
e sistematizar a teologia - um método altamente desenvolvido de apresentacdo de
contetidos por meio de requintadas diferenciacdes, pretendendo alcancar uma visao
abrangente da teologia. Talvez seja compreensivel porque, sob a 6tica de seus criticos
humanistas, o escolasticismo pareceu degenerar-se em nada mais do que uma logica
concentrada em detalhes pequenos e sem importancia (2005, p. 71).

O autor argumenta que a Escolastica foi um movimento intelectual que buscava
relacionar fé e raz8o. Por outro lado, na visdo dos criticos, o escolasticismo foi uma
manifestacdo que produziu discussdes indteis fundamentadas em especulag¢Bes sobre assuntos
irrelevantes. O proprio nome Escolastica, criado pelos criticos no sentido depreciativo, tinha
como objetivo desacreditar e deslegitimar o periodo, a fim de aumentar o prestigio do Periodo
Classico. Para Zilles, a diferenca entre os dois periodos € que “enquanto os filosofos gregos
buscam uma resposta racional para os problemas existenciais do homem, os cristdos apresentam
a Revelacdo de Deus como resposta” (1994, p. 77). Por mais que diferencas sejam acentuadas,

na Escoléastica toda reflexdo teoldgica levava a sério a relacdo com a filosofia grega.

[...] os mosteiros eram os lugares onde mais se valorizava o conhecimento. Os monges
exerceram um papel de importéncia vital na historia da ciéncia europeia, porque tanto
discutiam textos seculares quanto religiosos. Em vez de rejeitar os ensinamentos
classicos, classificando-os como pagéos, os monges estudiosos preferiram utiliza-los
em prol do objetivo maior de decifrar a Biblia para chegar a Deus. Entdo, discutiam
grande variedade de ideias filosoficas relacionadas a seus estudos religiosos. Apesar
do antagonismo frequente apontado entre religido e ciéncia, foi o cristianismo que
preservou o ensino académico na Europa (FARA, 2014, p. 88).

Assim, pensar o periodo como Idade das Trevas é no minimo falta de honestidade
intelectual. A Escolastica deixou um legado na religido, na politica, na arte, na cultura e na
ciéncia que perdura até hoje. Um exemplo disso, conforme Fara (2014, p. 92), ¢ que “em 1200,
a Europa contava com trés universidades — primeiro a de Bolonha, depois Paris e Oxford — e,
nos trés séculos seguintes, cerca de outras 70 foram fundadas [...]”. As universidades, tendo a
Teologia como a rainha das ciéncias e logo abaixo a Logica e a Filosofia natural, eram lugares
de constantes estudos de obras seculares e sagradas. 1sso pode ser evidenciado na historia do
maior nome do escolasticismo, Santo Tomas de Aquino (1225-1274). Ancorado em Aristételes,
0 Santo entende que o ponto de partida para o conhecimento é 0 mundo sensivel, pois serve de
base para as abstracdes e generalizagdes conceituais. Aponta também que a fé e a razdo sdo

modos diferentes de conhecer, mas que a duas ndo podem se contradizer, visto que séo criadas
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por Deus (ZILLES, 1994). Em sintese, 0 homem passa a ser responsavel pelo seu préprio saber,

embora essa busca sempre deve ser mediante a fé. Para Santoro (2009, p. 74),

somente com a leitura de Tomas de Aquino, no século XIII, Aristoteles é incorporado
e interpretado pela cristandade. Mas j& com isso passa a ser o principal filésofo da
teologia crista e a autoridade mais respeitada em todos os campos do conhecimento.

Isto ndo significa que a mentalidade platonica tenha sido abandonada. Significa que
na Escolastica os dois modos de pensar passaram a coexistir e dividir o espaco. Contudo, é
preciso reconhecer que o conhecimento erudito e enciclopédico do escolasticismo era restrito
ao clero. O que chegava ao povo comum, geralmente por intermédio dos monges e padres, era
pequenos fragmentos de informacdes religiosas e seculares, 0 que ndo gerava uma mudanca
significativa no nivel instrucional da popula¢do, principalmente da parte pobre. Estes, de acordo
com Fourez (1995), formavam sua visdo de mundo a partir de sua realidade existencial dentro
das aldeias, visto que nasciam, viviam e morriam no mesmo ambiente. Diferente da vida do
burgués®? comerciante, que “vive uma boa parte de sua existéncia fora do universo humano no
qual nasceu. V& as coisas estranhas, desconhecidas, coisas que, alias, ele tentara contar quando
retornar a sua casa” (FOUREZ, 1995, p. 158). Todavia, diferentemente da mentalidade do
homem comum que buscava controlar o meio onde vivia, 0 burgués busca dominar tudo e todos.

A Escolastica viveu seu tempo aureo durante os séculos XII e XII1, mas, logo apos,
entrou em decadéncia, motivada principalmente pelo dogmatismo e dificuldade para responder
aos novos problemas que surgiram a partir do século XIV (ZILLES, 1994). Além disso, 0
Humanismo?®, que também era composto por burgueses, intensificava a busca pela demarcagio
entre o religioso e o secular. Segundo Chaves (2017), um exemplo da interferéncia religiosa é
0 estabelecimento da usura como uma pratica pecaminosa, que se refere a grande ambicdo dos
comerciantes evidenciada no aumento de preco dos produtos e formag&o de cartéis. Entretanto,
esse declinio vai acontecer de forma permanente quando a teologia e a filosofia escolastica
comecam a ser confrontadas pela ciéncia natural. O termo utilizado para se referir a esse periodo
é “Renascenca”.

Antes de adentrar na nova racionalidade inaugurada pelo Renascimento, torna-se
necessario destacar que foi no predominio da racionalidade teolégica, conforme Gauthier

(2014a), que a escola ocidental foi criada. Para o autor, de forma organizada, a escola

22 Classe social originada na Idade Média que exerceu dominagio e hegemonia no Ocidente.
2 Humanismo é um termo heterogéneo que agrega diversos grupos de pessoas que tinham como semelhanca a
busca pela eloquéncia, recorrendo aos modelos da Antiguidade Classica.
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inaugurada associava a educacao crista e a instrucdo literaria, o que a tornava diferente de todas
as experiéncias educacionais anteriores. A principal caracteristica da escola neste periodo é o
estabelecimento de um objetivo comum para todos os professores, isto €, de forma associada e
institucionalizada, os professores deveriam convergir sua atuacdo para a converséo e a
formacdo cristd dos alunos. Ou seja, “a meta da escola ndo se restringia a transmissdo de
conhecimentos, mas a formacdo moral. O regime de estudo era de certo modo rigoroso e
extenso” (ARANHA, 2006, p. 126). O método de ensino da época consistia em leitura e
explicacdo de textos.

As duas obras da época que receberam o titulo De magistro, uma escrita por Santo
Agostinho e a outra escrita por Santo Tomas, ndo podem ser consideradas tratados de Pedagogia
ou Didatica, visto que “sdo escritos no singular, isto é, abordam a questido da educagdo numa
perspectiva de preceptorado (um mestre com o seu discipulo) e ndo visando esclarecer para um
professor, a maneira de organizar o seu ensino com um grupo” (GAUTHIER, 2014c, p. 104).
Portanto, por mais que o Periodo tenha criado a escola, no sentido que a mesma é compreendida
hoje, ndo houve avango na questdo metodoldgica ou preocupacao que possa ser identificada

como uma questdo pedagdgica ou didatica.

2.2.4 Racionalidades cientificas

A Renascenga®* [Renaissance], entendida como um movimento literério, artistico e
cientifico que despertou o espirito de liberdade e critica, 0 que ocasionou questionamentos
acerca da nocdo de autoridade tanto religiosa como politica, teve seu inicio na Itlia como um
resultado do intenso crescimento comercial de cidades como Veneza, Florenca, Génova e
Milao. Conforme Zilles (1994, p. 97), “nessas cidades surgiu um novo modo de vida, novos
gostos, novas idéias [sic], tudo isso promovido por um novo personagem historico: o burgués”.
A burguesia, como uma classe em ascensdo, dedicava-se ao comeércio intercambiado, o que
significa transagdes com pessoas de culturas e civilizagfes diferentes. Assim, importavam
muitas inovacGes comerciais, tecnologicas e cientificas. Além disso, a riqueza da burguesia foi
fundamental para o financiamento de artistas, filésofos e cientistas. Um deles foi Copérnico,
um matematico que propds o heliocentrismo em substituicdo ao geocentrismo, considerada uma
atitude de afronta a autoridade religiosa. Por mais que o custo de Copérnico tenha sido sua

propria vida, sua historia, junto com as histérias de Kepler, Bacon, Da Vinci e Galileu,

24 perjodo entre os séculos XIV e XVI d.C.
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“contribuiram para abrir novos horizontes de confianca do homem em si mesmo e na sua
capacidade de encontrar solucBes racionais para seus problemas” (GOERGEN, 1996, p. 15).
Neste periodo, como uma de suas caracteristicas, € que a producdo de conhecimento precisava
ser quantificada, gerando, assim, a matematizacdo nas ciéncias como uma forma segura de
chegar ao conhecimento universal.

Para a formacdo da nova subjetividade politica e social, os pensadores
renascentistas recorrem aos fildsofos classicos. Entdo, primeiro ocorre uma negacdo das
producBes intelectuais da Patristica e, principalmente, da Escolastica e, depois, uma
supervalorizacdo do periodo Classico da Grécia Antiga, como se 0 Renascimento fosse sua
continuagdo. Os tedricos do periodo estabeleceram uma forte relacdo entre as “novas” ideias e
a filosofia aristotélica, principalmente a historia natural. Conforme Santoro (2009, p. 71),
“historia, em grego, significa investigagdo pelos olhos, quer dizer: investigagdo empirica dos
fatos”. Sendo Aristételes, um fildsofo reconhecido por sua capacidade especulativa, mas
também de compreensdo dos fenémenos da natureza. Porém, Fara (2014, p. 53) afirma que
“apesar de os estudiosos do Renascimento afirmarem estar resgatando a cultura grega, seus
conhecimentos cientificos resultam de muitos séculos de comunicacao e interacdo de pessoas e
lugares diferentes”. Especificamente, as culturas chinesa, mugulmana e escolastica foram
fundamentais para o surgimento da Renascenca.

E preciso destacar que até o século XV a Europa ndo se apresentava como o centro
da historia humana, visto que era apenas mais um sistema cultural que coexistia, muitas vezes
em disputa com outras culturas — tanto antigas como novas. Ou seja, 0 mundo era policéntrico.
A cultura islamica, por exemplo, com dominio geografico mais expressivo que 0 europeu,
investiu muito em ciéncia a partir da metade do século VIII. Fara (2014, p. 73) identifica que
“o primeiro grande centro para o ensino racional foi instalado na corte do califa de Bagda”,
famoso por sua enorme biblioteca e os trabalhos de traducgdo de textos gregos para o arabe. Em
virtude disso, os filésofos arabes conheciam com profundidade os filésofos gregos,
principalmente Aristételes, tanto que a versdo do aristotelismo que chega na Europa € oriunda
do pensamento muculmano. Para Mignolo (2003, p. 94), a percep¢do do mundo arabe por parte
dos renascentistas ¢ “de um inimigo cujo conhecimento tinha o0 mesmo fundamento: o
pensamento grego”. A influéncia islamica na Europa, além do campo da filosofia, pode ser
percebida também na agricultura, na matematica e na medicina (ZILLES, 1994).

Porém, a partir do século XI11, ocorreu uma constante diminui¢do nos investimentos
em ciéncia e tecnologia nas regides islamicas. Dessa forma, Fara explica porque a pesquisa

cientifica ndo se manteve no contexto islamico:
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As mudangas politicas foram extremamente importantes. O conhecimento floresceu
no mundo islamico em épocas de paz e prosperidade, mas enfraquece-se quando 0s
recursos foram canalizados para a defesa e agricultura. Em especial depois que 0s
europeus reivindicaram a posse do Novo Mundo, o comércio e a riqueza avangaram
a passos firmes para o Ocidente, e 0s governantes islamicos perderam a soberania
quase global. Outro fator da mudanca foi a organizacdo social. Os sistemas islamicos
educacional e legal favoreciam a transmisséo do conhecimento local, de um estudioso
para outro, em pequenos grupos — uma estrutura que favorece a estabilidade e preserva
as diferencas de opinido. Por outro lado, as universidades europeias encorajavam o
debate académico que desafiava e subvertia o conhecimento estabelecido, atividades
essas vistas como heréticas pelos mucgulmanos ortodoxos, que valorizavam a
aprendizagem como meio de aperfeicoamento espiritual (2014, p. 75).

O primeiro fator evidenciado é o colonialismo europeu, principalmente e
incialmente na Ameérica. Outro fator atrela a expectativa em relacdo a universidade, pois
enguanto as universidades europeias eram reconhecidas como locais de producdo de
conhecimentos, as universidades islamicas eram vistas como guardids do conhecimento. Isso
porque existia uma rejeicao a busca “desinteressada’ pelo saber, visto que se concentravam no
progresso da procura pela felicidade e perfeicdo espiritual — aspecto eminentemente religioso.
O islamismo avancou muito pela Asia e Africa até chegar na Europa, especificamente na
Peninsula Ibérica [Portugal e Espanha] em 711 d.C. com os mouros e arabes, mas em 6 de
janeiro de 1492 foram derrotados pelos reis catolicos, colocando um fim na presenca
mugulmana no continente de maioria crista.

No entendimento nada convencional de Dussel, 0 ano de 1492, além de ter sido o
ano da expulsdo dos muculmanos, foi também o inicio do mito da Modernidade, pois é a data
“da origem da ‘experiéncia’ do ego europeu de constituir os Outros sujeitos € povos como
objetos, instrumentos, que podem ser usados e controlados para seus proprios fins
europeizadores, civilizatorios, modernizadores” (1993, p. 113). Em outras palavras, o ano de
1492, século XV, também foi o ano em que Portugal e Espanha inauguram a empreitada
europeia em busca de conquistar novos territorios. Para Dussel (2005), o mito da Modernidade
fundamenta-se numa concep¢do denominada eurocéntrica, pois entende que a Modernidade é a
libertacdo dos velhos mitos que mantinham as pessoas presas ao passado. 1Sso porque antes a
racionalidade era marginalizada, mas a partir da Modernidade o0 mundo passa a ser conhecido
somente por meio de uma suposta forma mais segura, a razdo. O termo Modernidade?®® n3o é de
origem europeia, mas foi ali onde esse conceito foi discutido em maior escala, tendo a Reforma

Protestante, a llustracdo alema e a Revolugdo Francesa como 0s acontecimentos historicos que

25 Sobre o conceito de Modernidade, ver FERES JUNIOR, Jodo. Introduc&o a uma Critica da Modernidade como
Conceito Socioldgico. Mediagdes — Revista de Ciéncias Sociais, v.15, n. 2, p. 28-41, jul/dez. 2010.
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culminaram no seu surgimento. Dussel considera essa uma defini¢do eurocéntrica “porque
indica como pontos de partida da ‘Modernidade’ fenomenos intra-europeus, € seu
desenvolvimento posterior necessita unicamente da Europa para explicar o processo” (2005, p.
28).

O argumento de Dussel compreende que, a partir de 1492, a Europa comeca a
propor uma histéria mundial na qual constitui-se como o centro e as demais culturas como
periferia. Ou seja, a expansdo do colonialismo possibilitou a usurpacdo de forca de trabalho
escravo e acimulo de riquezas. A América Latina, como a primeira col6nia europeia e a outra
face explorada da Modernidade, foi fundamental para o desenvolvimento de riquezas,
experiéncias e conhecimentos que possibilitaram a superioridade da Europa em relacdo as
demais culturas antagdnicas que disputam territério e hegemonia, por exemplo, a mugulmana.
Logo, o colonialismo e o mercantilismo mundial ndo podem ficar de fora dos acontecimentos
constitutivos da Modernidade. Por isso, Dussel acredita em duas Modernidades, uma mundial
e outra europeia, sendo a primeira no periodo do colonialismo e mercantilismo e a segunda,
principalmente, no periodo do Iluminismo e revolucdo francesa. Neste sentido, Mignolo (2003,
p. 82) afirma que “[...] as Américas, ao contrario da Asia e Africa, nio sdo diferentes da Europa
mas sua extensdo”. A Renascenca ja havia dominado o tempo ao inventar a Idade Média ¢ a
Idade Antiga. Por sua vez, o mito da Modernidade dominou o espago ao se colocar no centro
do mundo de forma autossuficiente, tornando o conceito de Modernidade como sindnimo de
civilizagéo.

Além do dominio do tempo e do espaco, a Modernidade também acentua uma
postura individualista. Como afirma Hall (2002, p. 25), “as transformagdes associadas a
modernidade libertaram o individuo de seus apoios estaveis nas tradi¢des e nas estruturas”. O
exemplo mais acabado disso é a Reforma Protestante, que foi impulsionada, dentre outros
elementos, por questionamentos em torno da estrutura social de privilégios e hegemonia da
Igreja de Roma, 0 que a levava - questionando tal hegemonia - causar fissuras na propria
estrutura social que sustentava e que por ela era sustentada. Isto €, a compreensdo de mundo
vai deixando de ser guiada exclusivamente pela autoridade, neste caso, religiosa. Por seu turno,
o individuo também passa a ser sujeito que age e justifica sua acao, o que inclui a subjetividade.

Segundo Touraine, subjetividade

[...] é o contrério da submissdo do individuo a valores transcendentes: o homem
projectava-se [sic] em Deus; doravante, no mundo moderno, é ele que se torna o
fundamento dos valores, uma vez que o principio central da moralidade passa a ser a
liberdade, uma criatividade que é o seu proéprio fim e se opde a todas as formas de
dependéncia (1994, p. 249).
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Ou seja, a subjetividade € a compreensdo da singularidade e realidade humana por
meio dos pensamentos mais pessoais, sejam eles conscientes ou inconscientes, que sdo capazes
de gerar liberdade de consciéncia e independéncia diante dos dogmas religiosos. E esses
pensamentos, racionais ou ndo, sdo 0 que mobilizam as acOes coletivas e, principalmente,
individuais. Em consequéncia, 0 ser humano encontra-se diante da responsabilidade de
interpretar e compreender a realidade por sua propria conta, 0 que o torna sujeito e criador
dotado de inteligéncia e liberdade para criar sua propria histdria. Portanto, na Modernidade
surge um novo conceito de ciéncia, que tem como caracteristica principal a preocupagdo com
0 método. Fundamentada na necessidade de um método, a pergunta central passa a ser: como
chegar a verdade? Inicialmente, dois métodos surgem como respostas: o racionalismo e o
empirismo.

O racionalismo é uma corrente filosofica que tem seu inicio na Modernidade, tendo
como principal nome René Descartes (1596-1650), eminente pensador que busca elevar a razéo
humana a um novo e Unico sistema seguro que supere as opinides fundamentadas na teologia e
nos sentidos. Descartes é considerado o pai da Filosofia Moderna, ndo da Modernidade, que
tem seu pensamento sintetizado na corrente filos6fica chamada cartesiana. O pensamento
cartesiano entende que a filosofia, de modo especifico a ldgica e a matematica, em especial a
geometria e algebra, oferecem uma base sélida para qualquer campo de conhecimento. Por isso,
inicialmente é preciso conhecer a matematica presente nas leis naturais criadas por Deus e,
depois, eliminar a metéafora - saber pré-racionalista - como discurso ou saber cientifico para se
firmar unicamente na razdo humana, isto €, a consciéncia. Quanto a légica, Descartes (2012, p.

21) estabelece quatro preceitos/principios para se alcangcar um conhecimento inequivoco:

O primeiro era o de jamais aceitar algo como verdadeiro sem saber com evidéncia que
seja tal; isto é, evitar com cuidado a precipitacdo e a prevencao, e nada mais incluir
em meus juizos além do que se apresente tao clara e tdo distintamente ao meu espirito
gue eu ndo tenha nenhuma ocasido de pd-lo em divida. O segundo, o de dividir cada
dificuldade examinada em tantas partes quantas puder e for necessario para melhor
resolvé-las. O terceiro, conduzir pela ordem o0s meus pensamentos, comegando pelos
objetos mais simples e mais faceis de se conhecer, para subir aos poucos, como por
degraus, até o conhecimento dos mais compostos e supondo até haver certa ordem
entre 0s que nao se precedem naturalmente uns aos outros. E o Gltimo, fazer toda parte
enumeracOes tdo completas e revisdes tdo gerais, que me assegure de nada omitir.

Os quatro preceitos apresentam a importancia do pressuposto ao duvidar de tudo
que ndo se conhece, a forma de anlise dedutiva que vai das partes para o todo, o levantamento
que sempre deve levar em consideragéo os aspectos conhecidos para se chegar ao desconhecido
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e a finalizagdo com uma sintese. O principio de sua filosofia é o axioma: “penso, logo existo”
[cogito, ergo sum]. Com o intuito de afastar-se tanto do ceticismo filoséfico como da teologia
e filosofia do escolasticismo - divisdo entre ciéncia e a fé -, Descartes abriu um precedente que
separa corpo e alma, esta Ultima entendida como inteleccdo. A ideia central é que o homem é
um todo constituido pelas substancias corpo e alma, que, por serem distintas, possuem formas
diferentes de conhecer, embora estejam sempre em correlacdo. Ou seja, apesar de serem
substancias distintas, no ser humano o corpo e a alma compéem a integralidade humana.
Entretanto, a forma mais segura de conhecer € pela alma, ou melhor, a razdo.

Este dualismo cartesiano inaugura a forma especializada, binaria e dicotdmica de
compreender o mundo e a realidade. Um exemplo disso € a separacdo entre o sujeito que
conhece [cognoscente] e 0 objeto que € conhecido [cognoscivel], padrdo cientifico importante
e determinante para a cientificidade. A consequéncia dessa nova forma de saber ¢ uma
desvalorizagéo dos conhecimentos anteriores e diferentes, tratados de forma pejorativa como
“tradicionais”. Alem disso, esse dualismo sujeito-objeto também serviu para colocar de um lado
a natureza e do outro a cultura, deixando a impressao que a natureza existe para ser explorada
pela humanidade. Ainda, o dualismo cartesiano contribui para a propria separagdo humana,
onde os brancos ocidentais séo considerados civilizados e os demais como sub-humanos ou ndo

humanos. Em sintese,

Descartes expde a oposicdo entre a razdo e a tradicdo. A tradicdo passa a ser vista
como uma fonte de enganos, assim como 0 eram 0s sentidos. Para Descartes, a
tradicdo s6 faz perpetuar o erro e o preconceito com 0s quais ndo se pode ter,
acreditava ele, um conhecimento verdadeiro do mundo. A certeza e a evidéncia devem
ser buscadas na razdo, que se contrapde a historia. Neste sentido, os elementos
historicos devem ser expulsos do pensamento, fazendo com que o conhecimento seja,
a partir de entdo, caracterizado pela falta de historicidade (BOMBASSARO, 1992, p.
80-81).

Ja o empirismo é a corrente filoséfica concorrente e antag6nica do racionalismo no
contexto da Modernidade, tendo como preposto o filésofo Francis Bacon (1561-1626), também
considerado um dos pais da Filosofia Moderna. Fazendo um comparativo, Fara (2014, p. 163),
afirma que “ao contrario de Descartes, que queria investigar a partir de suas certezas, Bacon
privilegiava uma abordagem indutiva, de baixo para cima - inferindo explicacGes a partir de
observagoes livres de preconceitos teoricos”. Ou seja, Bacon acreditava propor um método que
se afastava das conjecturas abstratas para se fundamentar em experimentacdes capazes de
alcancar verdades comprovadas. Em outras palavras, o filosofo empirista estabelece uma

distincdo entre modernidade e tradicdo, sendo que a segunda é considerada a infancia do
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conhecimento humano e a primeira a fase adulta. Desse modo, a tradi¢éo é o passado de atraso
enguanto a modernidade representa 0 avanco. Assim, a tradicdo precisa ser abandonada e 0s
seus pressupostos precisam ser desvalidados para que o saber cientifico seja fundamentado
apenas na experiéncia sensivel.

Descartes e Bacon possuem um discurso unissono de negacdo dos pressupostos da
tradicdo por alegar que consistem em equivocos, mas acabam ndo percebendo que os métodos
que propdem sdo influenciados por essa tradi¢cdo gque tanto criticam. Descartes, por exemplo,
assim como muitos outros antes dele, acreditava no inatismo do conhecimento humano. Por sua
vez, Bacon desenvolveu seu método a partir do trabalho experimental iniciado por artesdos e
magos da Renascenca. Como afirma Fara, os “magos e artesdos ensinaram os filésofos naturais
a usar as maos e a cabega” (2014, p. 134). Isso porque, assim como 0 método empirico
relacionava a pesquisa tedrica e as experimentacdes, principalmente em laboratérios, o
artesanato e a magia combinavam cognicdo [teoria] e habilidades manuais [pratica]. Dessa
forma, Dussel (1993, 53) descreve que o pensamento moderno é a “origem absoluta de um
discurso solipsista”, ou seja, um discurso inaugurado por ocasido do ego europeu - O
eurocentrismo.

E preciso destacar, antes de passar adiante, como o século XVI1I foi importante para
o surgimento da Didatica. Lutero, o grande nome da Reforma Protestante do século XVI, além
de lutar pela livre leitura e interpretacdo biblica, estimulou a criacdo e manutencéo das escolas,
inclusive para quem ndo podia pagar, tanto que em 1524 escreveu uma carta enderecada aos
conselhos de todas as cidades da Alemanha onde afirma que “o progresso de uma cidade nao
depende apenas do acumulo de grandes tesouros, da construgdo de muros de fortificacdo, de
casas bonitas, de muitos canhdes e da fabricagdo de muitas armaduras” (LUTERO, 1995, p.
307). E acrescenta que “o melhor e mais rico progresso para uma cidade ¢ quando possui muitos
homens bem instruidos, muitos cidaddos ajuizados, honestos ¢ bem educados” (LUTERO,
1995, p. 309). Por consequéncia, as Igrejas Reformadas criaram muitas escolas, da mesma
forma, a fim de inibir o crescimento protestante, a Igreja Romana também proporcionou a
criacdo de instituices educacionais. Neste contexto da Reforma e Contrarreforma,
especificadamente no século XVII, surge um clérigo protestante chamado Comenius,
considerado o pai da Didatica.

No contexto do desenvolvimento do sistema capitalista na Alemanha, onde as
cidades passavam por um processo de urbanizagéo e perseguigcOes ao protestantismo por parte
da Igreja Romana, Comenius surge afirmando que “a causa das guerras ¢ das chagas da

humanidade € a ignoréncia humana, e o remédio para a cura sera encontrada na educacédo de
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todos os povos” (DAMIS, 2012, p. 18). Com isso, propés mudancas na escola da época, no
ensino dogmatico catdlico, na religido que gera guerras e, consequentemente, na sociedade
desigual. Sua mais expressiva contribuicdo foi a obra “Didatica Magna — Tratado da arte
universal de ensinar tudo a todos”, publicada em 1649. Seu objetivo principal é criar um método
para ensinar todas as ciéncias, costumes e piedade, segundo a capacidade de cada individuo.
Diante das transformacdes que o mundo passava naguele momento, estava claro que a vida na
cidade era diferente da vida no feudo - rural, ou seja, novos padrdes de vida tinham que ser
criados. Logo, para Comenius, mais importante do que “o que ensinar” é o “como ensinar” e
“para que ensinar’.

Comenius chama sua Didatica de ““arte universal de ensinar tudo a todos”, visto que,
associada a palavra grega técnica [techné], o vocabulo arte também designa oficio, quer dizer,
um ramo especifico de atividade originado e efetivado pela unidade entre experiéncia e teoria,
ou entre saber e compreender. Apesar de ser denominada de arte/técnica, a Didatica de
Comenius deve ser entendida como um método, ja& que tendo como direcdo uma
intencionalidade educativa, 0 método passa a ser o elemento sistematizador e responsavel por
garantir o sucesso do ensino. Na esteira das producdes cientificas da época, em que se dava
grande importancia ao método para alcancar a verdade cientifica [principalmente 0 método
empirico de Bacon], a qual determina que o conhecimento inicia na experiéncia sensivel,
Comenius fundamenta o ensino em um método chamado por ele de Didatica. Tal método tem
a pretensao de ensinar tudo a todos de modo simples, rapido e sem sofrimento, partindo sempre
do simples [concreto] para o complexo [abstrato] e mantendo relagdo com os objetos da

realidade para que a aprendizagem seja Gtil/aplicavel. Como afirma Comenius (1976, p. 45-46),

Nos ousamos prometer uma Didactica Magna, isto €, um método universal de ensinar
tudo a todos. E de ensinar com tal certeza, que seja impossivel ndo conseguir bons
resultados. E de ensinar rapidamente, ou seja, sem nenhum enfado e sem
aborrecimento para os alunos e para os professores, mas antes com sumo prazer para
uns e para outros. E de ensinar solidamente, ndo superficialmente e apenas com
palavras, mas encaminhando os alunos para uma verdadeira instru¢do para os bons
costumes e para a piedade sincera.

Na perspectiva Ocidental, o ensino é inaugurado pelos gregos e a escola pelos
cristdos, entretanto, a tradi¢do didatica inicia-se com Comenius. As caracteristicas de uma

tradigdo séo as seguintes:

Primeiramente, reconhecemos na tradi¢éo a sedimentacao dos gestos que precederam,
a conservagdo e a perpetuagdo dos usos anteriores. Uma tradi¢do encerra certos
comportamentos vindos do passado, promove modelos de conduta. Em segundo lugar,
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toda tradicdo deve adaptar progressivamente as suas maneiras de fazer aos novos
contextos. Uma tradicdo ndo se limita a reproduzir simplesmente os comportamentos,
mas vai transforma-los pouco a pouco. Em terceiro lugar, € preciso sublinhar o aspecto
prescritivo da tradicéo, no sentido em que ela é mais um reservatério de respostas do
gue um conjunto de perguntas que necessitam de explicagdes. Efetivamente, uma
tradi¢do diz o que fazer; ela ndo tem como fun¢do questionar as coisas. Enfim, em
quarto lugar, os comportamentos se tornam gradualmente rituais e adquirem um status
guase sagrado (GAUTHIER, 2014b, p. 155-156).

Ou seja, uma tradicdo envolve um conjunto de praticas docentes que se
transformam em regras conservadas e tornam-se modelos prescritivos para serem aplicados de
acordo com cada contexto e a capacidade de aprendizagem de cada aluno. Isto € uma
sistematizacdo do ensino, cujas principais caracteristicas passaram a ser 0 dominio do ensino
em grupo, a gestdo do tempo, a gestdo do espaco, a direcdo da crianca e a organizagdo dos
saberes (GAUTHIER, 2014b). As pesquisas de Ariés (1981) apontam que foi por volta do
século XVII que a nogdo de infancia tornou-se construida, substituindo a imagem da crianca
como um adulto em miniatura. Deste modo, se as criancas sdo adultos em potencial, € preciso
intervir desde a tenra idade visando a formagdo de futuros adultos moralmente ilibados,
compreensdo genuinamente essencialista e burguesa de formagdo. Por meio do fen6meno da
urbanizacdo, as cidades comecavam a ficar cada vez mais populosas e, consequentemente, salas
de aula mais cheias de alunos, ocasionando necessidades mais acentuadas de orientacGes
operacionais por parte dos professores, o que aumentou ainda mais a popularidade de Comenius
e de sua Didética.

No século XVIII, Immanuel Kant (1724-1804) buscava refletir para além do
dualismo adverso entre racionalismo e empirismo. Os tedricos do lluminismo, um movimento
intelectual burgués do mesmo século fundamentado nos ideais de racionalidade e liberdade,
ainda mais que Descartes e Bacon, entendiam que a tradicdo era sindbnimo de engano. Em vista
disso, defendiam as liberdades individuais, isto &, o direito de discordar e pensar diferente de
tal ponto que ninguém seja obrigado a concordar com qualquer ideia. Este movimento
impulsionou algumas revolugdes, sendo a Revolugdo Industrial inglesa (a partir de 1760) e a
Revolugdo Francesa (1789) as principais. Kant, como seguidor dos ideais iluministas,
acreditava que o ser humano deveria buscar sair da condi¢cdo de menoridade a fim de alcancar
o esclarecimento. Conforme Hamm (2008), a menoridade € a incapacidade de servir-se de seu
entendimento sem a orientacdo de um outro. Esta menoridade é uma autoimposi¢do quando
existe uma falta de coragem para tomar decisdes a partir do proprio entendimento. Assim, o
proprio homem ¢ culpado por sua menoridade. Por outro lado, para se alcancar o
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esclarecimento, nada é exigido além da liberdade de usar a razdo em todas as dimensdes e
questdes da vida humana. O verdadeiro esfor¢o € superar a restricao da liberdade.

Para Kant (2001), o conhecimento € o resultado da sintese entre forma [conceitos a
priori] e matéria [intui¢des sensiveis a posteriori]. Ou seja, ao tentar compreender um objeto ou
fendmeno do mundo sensivel, o ser humano utiliza-se de conceitos que Ihe sdo inerentes.
Assim, Kant, “em vez de procurar conhecer as coisas afirma que antes € preciso examinar o
proprio modo de conhecer, suas possibilidades e seus limites” (ZILLES, 1994, p. 113). Isto &,
se as estruturas para alcangar o conhecimento s&o anteriores [a priori] ao contato com o objeto
ou fendbmeno, é preciso estabelecer um tribunal que julgue os juizos, que para Kant sdo trés:
analitico a priori, sintético a posteriori e sintético a priori. Dos trés, para o autor, apenas 0 juizo
sintético a priori € cientifico, pois € 0 Unico capaz de gerar um novo conhecimento. Um exemplo
de juizos sintéticos a priori sdo as operacfes fundamentadas na matematica e na fisica. Além
disso, no pensamento kantiano, ndo existe possibilidade para que o conhecimento metafisico se
torne cientifico (ZILLES, 1994).

Ainda, Kant (2001) identifica trés perguntas essenciais para a humanidade e
filosofia: o que posso saber? O que devo fazer? O que devo esperar? Para o autor, a primeira
pergunta remete a metafisica, a segunda a moral e a terceira a religido. No século XVIII, com
o dominio do método empirico, a primeira pergunta deveria ser respondida pela experiéncia
sensivel e razdo, ja as demais perguntas suscitam respostas metafisicas. Pelo fato de o
empirismo ndo dar conta de responder as outras duas perguntas, ndo significa que sejam sem
importancia, embora para Kant as discussdes metafisicas eram legitimas, desde que nédo as
entendesse como objeto de conhecimento, pois somente os fendmenos podem ser conhecidos.
Desta maneira, Kant desenvolve a distin¢do entre o conhecimento cientifico e o conhecimento
néo cientifico.

Para Bombassaro, “Kant sobrevaloriza o espaco interno, a consciéncia, dando por
suposta a existéncia de conceitos e principios universais que constituem a estrutura da mente”
(1992, p. 87). Em outras palavras, o pensamento kantiano, devido sua énfase acerca das
condigdes internas da consciéncia, estabelece o dominio da razéo sobre a experiéncia sensivel.
A ideia aqui € que conceitos puros nao podem ser criados pela experiéncia sensivel, pois, “como
a experiéncia sempre é singular e contingente, a universalidade e a necessidade dos enunciados
cientificos t€ém sua origem em conceitos puros” (ZILLES, 1994, p. 120). Portanto, Kant nao
reconhece o papel da tradicdo como um continuum de produgdo, preservagédo e transmisséo de

conhecimentos e, também, ndo compreende as ciéncias, métodos e/ou as formas de
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interpretagdo como existentes e/ou oriundas de uma tradi¢éo situada no tempo e no espacgo da

histdria. Na opinido de Gadamer,

[...] ter senso historico é superar de modo conseqiente [sic] a ingenuidade natural que
nos leva a julgar o passado pelas medidas supostamente evidentes de nossa vida atual,
adotando a perspectiva de nossas instituicbes, de nossos valores e verdades
adquiridos. Ter senso histérico significa pensar expressamente o horizonte historico
coextensivo a vida que vivemos e seguimos vivendo (2006, p. 18).

A definicdo de Gadamer tem consonéancia com Giddens (1991, p. 47-48), que
entende a tradicdo como a valorizagéo da experiéncia das geragdes anteriores. No entanto, “a
tradicdo ndo é inteiramente estatica, porque ela tem que ser reinventada a cada nova geracao
conforme esta assume sua heranca cultural dos precedentes”. Contudo, a Modernidade inicia
como subversédo a tradi¢do, o que inclui autoridade da Igreja e da monarquia, mas tdo logo
estabelece o seu discurso autoritario de uma ciéncia no singular, a-histdrica e desinteressada.
Esta ciéncia, converteu-se em um sistema univoco que manipula ndo s6 a natureza, mas também
pessoas (JAPIASSU, 1981). A manipulacdo de pessoas faz parte daquilo que Mignolo (2017)
denominou de o lado mais escuro da Modernidade, o colonialismo, que, fundamentado na ideia
da modernidade, usou o conhecimento para justificar a inferiorizacdo, racismo e genocidios de
outros seres humanos.

Na area da educacdo, o luminismo no seculo XVI11 foi um movimento burgués que
ja detinha o poder econdmico, mas almejando o dominio absoluto, principalmente politico, por
conta da forte alianga entre o clero e a nobreza, inaugura uma reforma educacional que aos
poucos consolida a educacéo publica, obrigatoria, gratuita e laica como forma de progresso em
relacdo ao atraso, ocasionado pelo sistema religioso e pelo sistema monarquico. Para Martineau
(2014, p. 134), “o progresso significa, ndo so a possibilidade de ac¢@o sobre a natureza, mas
também a possibilidade de controle sobre 0 mundo social”. De outro modo, ndo basta conhecer
0 mundo, é preciso que o homem tenha a capacidade de intervir a fim de gerar bem-estar para
si. Enfatiza-se, assim, uma perspectiva técnica da producdo de conhecimento. Os dois tedricos

fundamentais que produziram reflexdes didaticas no periodo foram Rousseau e Pestalozzi.

2.2.5 Racionalidades analiticas e histéricas
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Na Contemporaneidade®®, as rapidas mudancas sociais, politicas, religiosas e
sociais, impulsionadas principalmente pelo capitalismo industrial, propriedade privada e o
trabalho assalariado, proporcionaram o surgimento de novas tendéncias epistemologicas.
Pensadas a partir da Modernidade, seja na perspectiva de afirmagdo, negacdo e/ou superacao,
surgem basicamente duas tendéncias principais. Uma denominada tendéncia analitica e a outra
chamada tendéncia histérica (BOMBASSARO, 1992). A primeira tendéncia configura uma
tentativa de unificar as ciéncias sob o mesmo método, por outro lado, a segunda tendéncia
exprime que as ciéncias humanas e sociais séo diferentes das ciéncias da natureza (SANTOS
FILHO, 2000). Por mais que seja uma tarefa dificil descrever a producdo tedrica de cada uma
delas, é preciso mencionar seus principais representantes para que seja possivel diferencia-las
e conhecé-las.

Partidario da primeira tendéncia, no contexto de uma sociedade de contradicGes,
surge Auguste Comte (1798-1857) propondo uma ciéncia capaz de reorganizar essa sociedade
cadtica, a Sociologia: uma fisica social. Esta ciéncia deveria seguir a mesma rigorosidade
cientifica das ciéncias naturais, visto que, para Comte, natureza e sociedade nédo sao distintas.
Nos seus estudos sobre as mudancas sociais, Comte afirma que a sociedade passou por trés
estagios evolutivos, a saber o teoldgico, o metafisico e o positivo. Os dois primeiros foram
estagios para se alcancar o estagio atual, o positivo, constituido no método cientifico, o qual
fundamenta-se nos parametros das ciéncias naturais e passa a ser caracterizado pelo
“instrumento de observacdo, experimentagdo e correlacdo dos ‘fatos sociais’ para regular a
‘realidade das coisas’” (RIBEIRO, 2018, p. 20). Um atributo importante do positivismo ¢ a
reafirmacdo moderna da separacdo entre o sujeito [cognoscente] e o objeto [cognoscivel], no
qual o sujeito deve se aproximar do objeto de forma neutra, desinteressada e exata, a fim de
explicar os fatos sociais por via conceitual (RIBEIRO, 2018; SANTOS, 1989). Coube a Stuart
Mill (1806-1873) o processo de adogio do modelo positivista na Psicologia e Emile Durkheim
(1858-1917) a tarefa de desenvolver os ideais e as regras positivistas na Sociologia.

Conforme Santo Filho (2000, p. 22),

[...] nos seus primérdios, como um campo auténomo de investigagdo, a educagdo
assimilou 0 método cientifico adotado por essas duas disciplinas. [...] Em suma, o
desenvolvimento da psicologia e da educacdo, desde o inicio deste século [XX] até os
anos 70, deu-se dentro do paradigma das ciéncias naturais, & moda da sociologia
comteana e durkheimiana.

26 perjodo do século XIX aos dias atuais.
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Em acréscimo, Ribeiro (2018) identifica que a concepcdo de ciéncia e 0 método
positivista se tornaram hegemonico e foi propagado por vérias partes do mundo, como América
do Norte e América Latina. A estratégia positivista € estabelecer uma metodologia universal, a
historica e descontextualizada que, além de outros aspectos, teria a capacidade de validar e
determinar a cientificidade das diversas ciéncias. No século XX, o principal representante da
tendéncia analitica foi o Circulo de Viena, compreendido como um movimento intelectual
iniciado na década de 20 que reuniu diversos pesquisadores de modo interdisciplinar, nos quais
possuiam concepcoes cientificas semelhantes. Fundamentado no empirismo e no positivismo,
0s tedricos deste movimento, principalmente por meio do manifesto de 1929, afirmavam que
0s métodos das ciéncias da natureza sdo 0s Unicos capazes de alcancar o conhecimento

cientifico exato, por isso, buscavam unificar o discurso e o saber da ciéncia. Em sintese,

[...] as principais preocupacdes dos membros do Circulo de Viena constituiram um
amplo programa de investigagdo que incluia, entre outros, a aplicagdo de conceitos
ldgicos para a reconstrugdo racional dos conceitos cientificos; a exigéncia de
verificabilidade dos enunciados; a procura de critérios de significado empirico e a
coseqliente [sic] recusa metafisica; a superacdo da distingdo entre as ciéncias da
natureza e as ciéncias humanas, através do recurso a tradi¢do geral para a linguagem
da ciéncia unificada etc. (BOMBASSARO, 1992, p. 27).

A l6gica do Circulo de Viena, assim como o0 empirismo e o positivismo, é a inducéo,
raciocinio que busca chegar em resultados gerais partindo da observacdo de algo particular.
Além disso, de acordo com Bombassaro, o critério de demarcacdo de uma ciéncia é a
verificabilidade e a confirmabilidade, isto €, “poderiam ser consideradas cientificas as teorias
que pudessem ser verificadas ou confirmadas experimentalmente” (1992, p. 29). Aspectos
sociais, culturais e politicos sdo deixados de lado pela comunidade cientifica de Viena, que
buscava instaurar seu dogmatismo positivista por meio de uma definicdo universal de ciéncia.
Tal dogmatismo visava diferencié-la ainda mais da metafisica, o que inclui a Filosofia abstrata
e a Teologia. De modo geral, parece que o Circulo de Viena elevou ao maximo as tentativas de
estabelecer uma nocgdo geral de ciéncia iniciada por Descartes, Bacon, Kant e Comte. Nesse
processo, salienta Chalmers (1994, p. 19), “os defensores da estratégia positivista normalmente
se apresentam como defensores da ciéncia e da racionalidade, e seus opositores, como inimigos
da ciéncia e da racionalidade”. A epistemologia, neste contexto, tinha como principal fungao
determinar os critérios de demarcacao entre a ciéncia e a pseudociéncia.

Ainda no quadro da tendéncia analitica, desponta um intelectual de Viena chamado
Karl Popper (1902-1994), considerado um filésofo importante do século XX. Como um bom

positivista, buscava critérios universais para definir uma ciéncia, embora, nesse processo, foi
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um intenso critico dos seus patricios do Circulo de Viena. A filosofia de Popper, denominada
de racionalismo critico, desenvolveu o critério de falseabilidade, que nada tem a ver com um
discurso falso. Segundo Fourez (1995, p. 71), no critério de falseabilidade “so se aceitara como
discurso cientifico o discurso a respeito do qual se possa eventualmente determinar uma
situagdo em que o modelo poderia ndo funcionar”. Em outras palavras, as teorias cientificas ndo
sdo descobertas definitivas, mas apenas hipoteses temporarias, até que ideias contrarias possam
testa-las e, consequentemente, nega-las. Portanto, qualquer teoria que queira alcancar o estatuto
de ciéncia deve ser aberta ao erro e a sua propria negacao, ao mesmo tempo deve ser fechada
para a verdade absoluta e univoca. Como bem exemplifica Fourez (1995, p. 87), [...] “onde o
positivista dizia: ‘O mundo ¢ assim’, as tradigdes popperianas tenderdo a dizer simplesmente:
‘Nesta situagdo, parece-n0os mais interessante representar o mundo desta maneira’”.

Por sua vez, a tendéncia histérica, como reagdo a tendéncia analitica, leva em
consideragdo o desenvolvimento histérico das ciéncias, a0 mesmo tempo que revaloriza a
ontologia e a metafisica. Ou seja, racionalidade e historicidade ndo sdo opostas, pelo contrario,
devem ter consonancia. Na opinido de Bombassaro (1992, p. 34), como um aspecto importante,
na tendéncia histérica “a questdo do método na ciéncia passa a ser conjugada no plural, isto &,
trata-se agora de perguntar por ‘métodos’ ao invés de continuar reduzindo a cientificidade ao
estatuto baseado no espirito da unidade metodoldgica”. Isso significa dizer que, diferente do
positivismo que busca estabelecer uma homogeneidade, a tendéncia historica é heterogénea e

até mesmo incomensuravel. Gadamer alerta que

as ciéncias humanas contribuem para a compreensdo que o homem tem de si mesmo,
embora ndo se igualem as ciéncias naturais em termos de exatiddo e objetividade, e
se elas assim o fazem é porque possuem, por sua vez, o seu fundamento nessa mesma
compreensdo (2006, p. 12).

O que Gadamer expressa € que as epistemologias das ciéncias humanas ndo devem
se assemelhar com a epistemologia das ciéncias da natureza. Ainda, segundo Gadamer, seria
um erro “justificar as ciéncias humanas com a inteng¢do expressa de torna-las iguais as ciéncias
da natureza” (GADAMER, 2006, p. 38). Quando isso acontece, 0 fato motivador principal € a
atracdo pela objetividade cientifica. No entanto, como j& foi mencionado, a ciéncia é uma
construcdo histérica, por isso sofre constantes revisdes e modificagdes no seu modus

operandi?’. Ou, como afirma Japiassu (1981, p. 98), “diferente de ‘a ciéncia’, as ciéncias

27 Expressdo em latim que significa "modo de operagéo", utilizada para designar uma maneira de agir, operar ou
executar uma atividade seguindo geralmente 0s mesmos procedimentos.
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humanas colocam a questdo da cientificidade a partir da histdria e na histéria”. Isso porque
tanto o ser humano como o seu conhecimento possuem uma historia. Olhar para essa historia
deve levar o observador a perceber que o conhecimento humano permanecera, sem data prevista
para o término, incompleto.

O primeiro e principal passo radical para a distin¢do entre ciéncia humanas e
ciéncias da natureza foi dado por Wilhelm Dilthey (1833-1911)%, que entende que a ciéncia
possui duas instancias: as ciéncias da natureza - relativas aos fenémenos da natureza - e as
ciéncias do espirito ou culturais - concernentes ao homem. Aqui é preciso destacar, a partir de
Japiassu (1981), que tanto 0 homem como a natureza ndo configuram objetos de pesquisa. 1sso
porque ndo é possivel estuda-los em suas totalidades. Por isso, dentro de cada instancia ha
multiplicidades de objetos de pesquisa.

Para Grondin (2012), com o objetivo de superar o positivismo, Dilthey propde a
fundamentacéo logica, epistemoldgica e metodoldgica das ciéncias do espirito. Em vista disso,
as ciéncias do espirito, diferente da caracteristica explicativa das ciéncias da natureza, buscam
entender uma parcela das manifestagdes humanas. “O processo de entendimento consiste em
‘recriar’ em si o sentimento vivido pelo autor, partindo de suas expressoes” (GRONDIN, 2012,
p. 35). Desse modo, Dilthey propde um método de compreensdo da realidade historica-social
do ser humano. Entretanto, Santos Filho (2000) identifica um impasse na perspectiva de Dilthey
quanto a falta de padréo estabelecido para resolver um possivel conflito de interpretacfes. O
resultado foi que “ao rejeitar tanto a solugdo metafisica como a positivista, Dilthey caiu num
relativismo que nao lhe satisfez mas do qual nao pdde escapar” (SANTOS FILHO, 2000, p.
28). Mesmo assim, ap6s transformé-la em método, Dilthey identifica a hermenéutica como o
método mais eficaz as ciéncias do espirito.

Friedrich Nietzsche (1844-1900)?°, averso aos sistemas cientificos fechados,
afirma que o mundo néo é governado por um poder superior ou por leis naturais. Na opinido do
filésofo, o mundo é um local de constante disputa de forgas, por isso € e sera sempre instavel.
E, para o autor, a ciéncia moderna representa uma forga e estratégia de poder. Em funcéo disso,
ndo € possivel conhecer por explicacdo, mas apenas por interpretacao, ou seja, na perspectiva
nietzschiana ndo existe conhecimento absoluto dos fatos, mas exclusivamente interpretacdes.

A vista disso, 0 positivismo deve ser entendido apenas como mais uma interpretacéo, assim

28 Nascido na Alemanha, tendo como principal obra destacada aqui “Introdugdo as ciéncias humanas” de 1883.
29 Nasceu na Alemanha, tendo como principais obras destacadas aqui “Assim falava Zaratustra” de 1883 e
“Vontade de Poténcia” de 1901.
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como a metafisica. A fim de evitar interpretagdes superficiais, cabe englobar perspectivas
diferentes para que se faca interpretacdes mais abrangentes (MARTON, 2008).

Outro tedrico importante para a tendéncia histdrica ¢ Sigmund Freud (1856-1939)%,
Na busca de leis que regem o psiquismo, Freud procurou desenvolver uma ciéncia de estudo da
mente humana. Nesse processo, desenvolve o conceito de inconsciéncia. Do ponto de vista de

Fara,

Freud desafiou as crengas tradicionais de que as pessoas nascem com uma
personalidade especifica. Ele também rejeitou a unidade da psique, desenvolvendo
um modelo baseado na ambivaléncia, no qual memodrias, desejos e sentimentos de
culpa escondidos resultam em comportamentos contraditérios e emocdes conflitantes
(2014, p. 364).

A explicagdo de Fara fundamenta-se na divisdo das instancias da psique humana:
consciéncia, pré-consciéncia e inconsciéncia. A primeira € responsavel pelos pensamentos,
raciocinios ou percepg¢es. Ja a segunda faz referéncia as memorias, lembrancas ou saberes
armazenados. Por sua vez, a terceira instancia, a inconsciéncia, € correspondente aos desejos,
medos, impulsos, vontades e experiéncias. O conceito de inconsciéncia, como uma rebelido
contra o sujeito pensante de Descartes [a consciéncia individual], é tudo aquilo que, mesmo
desconhecido, exerce influéncia para determinar o comportamento do ser humano. Portanto, o
ser humano ndo é formado apenas de consciéncia, mas também de inconsciéncia, ou seja, a
inconsciéncia é preponderante para determinar as agdes humanas.

Max Weber (1864-1920)% é um dos tedricos mais proficuos da tendéncia histdrica,
em vista disso ndo poderia ficar de fora desta lista. Seu destaque reside no esfor¢o para
desenvolver um método de analise do social que fundamente as ciéncias sociais. Com influéncia
de Dilthey, Marx, Nietzsche e outros, Weber elabora 0 método compreensivo que rompe com
0 positivismo, principalmente o de vertente durkheimiana, a0 mesmo tempo que busca resolver
0 problema do relativismo de Dilthey. Como herdeiro do pensamento diltheyano, Weber
compreende que a objetividade das ciéncias humanas ¢é diferente da objetividade das ciéncias
da natureza e que seus métodos também séo diferentes. Por isso, ele levanta uma pergunta
importante: “Em que sentido ha ‘verdades objetivamente validas’ na area das ciéncias que se
ocupam da vida ‘cultural’?” (WEBER, 2016, p. 211). Mais a frente Weber responde afirmando

30 Nasceu na Republica Checa, tendo como principais obras destacadas aqui “A Interpretagio dos Sonhos” de 1900
e “O Inconsciente” de 1915.

31 Nasceu na Alemanha, tendo como principais obras destacadas aqui “A Etica Protestante ¢ o Espirito do
Capitalismo” de 1905, “Ciéncia e Politica: duas vocagdes” de 1919 ¢ “Economia e Sociedade” de 1922.
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que “ndo existe nenhuma andlise cientifica totalmente ‘objetivada’ da vida cultural” (WEBER,

2016, p. 233). E acrescenta:

A ciéncia social que pretendemos exercitar € uma ciéncia da realidade. Procuramos
entender na realidade que esta ao nosso redor, e na qual nos encontramos situados,
aquilo que ela tem de especifico; por um lado, as conexdes e a significacdo cultural
das nossas diversas manifestacGes na sua configuracdo atual e, por outro lado, as
causas pelas quais ela se desenvolveu historicamente de uma forma e ndo de outra
(WEBER, 20186, p. 233).

O método weberiano busca entender a realidade e as razdes que fazem determinadas
pessoas a tomarem certas atitudes. Para tanto, tratou de definir a categoria “acéo social”. Para
Weber, de acordo com Paiva (2018, p. 93), uma agao social “¢ o sentido que os individuos ddo
as suas agdes em relagdo ao social”. Ou seja, a¢do social € uma agdo que € significativa para a
cultura do sujeito da acdo e que é partilhado socialmente a partir da relacdo com outros
individuos. Weber agrupou a acao social em 4 tipos: afetiva, tradicional, racional com relagédo
a fins e racional com relacdo a valores. Cada tipo de acdo pode ser compreendido a partir de
conceitos de analise, isto €, tipos ideais que ajudem no processo de entendimento dos
fendmenos sociais. Os tipos ideais sdo o0 que determinam o rigor do método weberiano.
Entretanto, é preciso destacar que Weber recusa interpretacGes gerais por meio de conceitos
generalizantes. Para ele, os conceitos ndo sdo representacfes exatas do mundo, embora, por
meio deles, é possivel delinear certos tracos com o intuito de servirem apenas como um meio

utilizado para ajudar o pesquisador. Isso é a objetividade pretendida por Weber.

O tipo ideal nédo reflete o real, mas facilita a analise dos seus componentes. Essa
imagem mental é um meio de elaborar hipéteses, de tornar a linguagem mais clara. E
um instrumento de pesquisa puramente légico, ndo um fim em si (LALLEMENT,
2012, p. 270-271).

Isso significa que ndo se pode confundir entre o tipo ideal e a realidade. O tipo ideal
é uma tentativa de regular ou explicar a realidade. Por sua vez, a realidade € aquilo que existe
ou que é para além dos tipos ideais. Caso ndo exista a diferenciacao entre realidade e tipo ideal,
0 pesquisador podera correr o risco de transformar o tipo ideal em um conceito cristalizado e
dogmatico. O tipo ideal tem uma funcao transitdria, visto que a sociedade é um constante devir,

ou ainda, vir a ser.
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Com as mudangas sociais e politicas trazidas pela 1* e 22 Guerras Mundiais, 0
Instituto de Pesquisa Social, mais conhecido como Escola de Frankfurt®?, se tornou um centro
de revitalizagdo do marxismo na Europa (JAY, 2008), fundamental para o movimento da Nova
Esquerda a partir de 1960. A Escola de Frankfurt é criada na década de 30 do século XX, mas
talvez o seu marco tedrico-filosofico seja a publicagdo do livro Dialética do Esclarecimento
(1985) em 1947, texto monumental para a Teoria Critica. Para Freitas (2009, p. 82), a obra é
“um grande esfor¢o de pensar a catastrofe que se abateu sobre a Europa em guerra como
resultado funesto do desdobramento da racionalidade ocidental”. A critica ¢ empregada ao
esclarecimento - ou lluminismo - que é responsavel por criar e alimentar a razdo instrumental,
uma espécie de veneracdo a racionalidade e a técnica. De acordo com os iluministas, a razao
seria a mola propulsora para o progresso, mas, ao invés disso, criou-se um mundo de barbérie,
marcado pela autodestruicdo. Essa barbarie € inerente aos sistemas totalitarios como o Fascismo
e 0 Nazismo, no entanto, também é intrinseco a qualquer sistema de poder criado pela
Modernidade, tais como: o mercado, onde a industria cultural cria consumidores doentes pela
satisfacdo do consumo, o exercicio da competicdo e a ganancia pelo lucro. De acordo com
Adorno e Horkheimer (1985), na Modernidade, a razéo instrumental e a barbarie passam a ser
hegemaonicos. Assim, conhecimento e poder caminham lado a lado.

Se distanciando ainda mais da ortodoxia positivista, surge Jean-Frangois Lyotard
(1924-1998)* com o conceito de Pés-Modernidade. Para Lyotard, a P6s-Modernidade é um
periodo posterior a Modernidade, marcado principalmente pelo descredito e dissolucdo das
grandes metanarrativas ideoldgicas. A principal delas é que tanto o individuo como a sociedade
seriam aperfeicoados mediante o0 uso da razéo: a ciéncia. Por isso, Lyotard faz severas criticas
a ciéncia moderna de vertente iluminista, como afirmar sua faléncia devido sua promessa de
progresso nunca ter se concretizado. Pelo contrario, na opinido do autor, o discurso da ciéncia

nédo passa de ideologia e legitimacéo da violéncia. Como explica Goergen,

[...] esse sentido emancipatério tem sido refutado pelos eventos dos Gltimos 50 anos.
A racionalidade do real foi refutada por Auschwitz; a revolucdo proletaria como
recuperacdo da verdadeira esséncia humana por Stalin; o carater emancipatério da
democracia pelo maio de 1968; a validade do capitalismo pelas recorrentes catéastrofes
do capitalismo (2001, p. 31).

%2 Surgida na Alemanha, tendo como principais obras destacadas aqui “Filosofia e Teoria Critica” de 1937 ¢
“Dialética do Esclarecimento” de 1947.
33 Nasceu na Franga, tendo como principal obra destacada aqui “A Condi¢io Pés-Moderna” de 1979.
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Para Lyotard, o século XIX foi decisivo para mostrar como a ciéncia deixou de
servir ao projeto emancipatorio para se tornar uma tecnologia a servico do Capitalismo
[economia de mercado] e do Estado [politica]. Assim sendo, o autor levanta um importante
questionamento: “quem decide o que ¢ saber, e quem sabe o que convém decidir?”
(LYOTARD, 2013, p. 14). Ele chega a conclusdo que o saber ndo pode ser reduzido & ciéncia,
pois 0 conhecimento € o conjunto de todos os enunciados que descrevem objetos e fendbmenos.
Por sua vez, a ciéncia € apenas uma fragdo do conhecimento humano. De modo geral, Lyotard
delineia o saber humano em saber cientifico e saber ndo cientifico [narrativo ou saber do povo],
e acrescenta que os dois tipos possuem importancias equivalentes. A Pés-Modernidade anuncia
o fim das metanarrativas, de acordo com Goergen (2001), e acaba ndo caindo em contradicdo
por ndo propor um novo metarrelato, embora gera uma abertura para ser taxada de relativista.

Jurgen Habermas (1929-atual)®*, concordando em partes com as criticas a
Modernidade, principalmente sua fusdo com a vontade de poder, evidenciado por Nietzsche, e
sua transformacdo em razdo instrumental, denunciada fortemente tanto por Adorno e
Horkheimer, como por Lyotard, ndo busca uma superacdo da racionalidade moderna, isso
porque Habermas “ndo vé a modernidade como um projeto superado, mas apenas como um
projeto inacabado que necessita ser reencaminhado pela assungdo de um novo paradigma”
(GOERGEN, 1996, p. 21). A teoria habermasiana compreende que houve um desvio na
trajetdria da racionalidade moderna, o que justifica a critica p6s-moderna, mas ndo sera por isso
que a producdo tedrica moderna sera desvalorizada. Ou seja, a modernidade deve ser entendida
na perspectiva do projeto inicial, ndo a partir do que se tornou, principalmente no século XIX
e XX. Na opinido de Goergen (2001, p. 32) “Habermas esta nitidamente preocupado em salvar
a razdo do relativismo consciente, relativismo esse que significa, de imediato, abrir mao de
qualquer projeto emancipador para a sociedade”. Sendo assim, ele propde uma outra
racionalidade: a comunicativa.

Para Habermas, a acéo instrumental deve ficar restrita aos espagos econdémicos e
politicos, e, por sua vez, a agdo comunicativa deve predominar nos demais espacos da vida
comum. O autor entende que a busca pelo poder econdmico e politico tem constantemente
adentrado a esfera publica, e, com isso, normas éticas que servem para avaliar as normas que
regem a sociedade, estdo sendo influenciadas e transformadas pela forca da raz&o instrumental.
Dimensdes da vida, como familiar, religiosa e educacional, por exemplo, estdo passando

constantemente por transformacdes proporcionadas por essas influéncias. Por isso, a razéo

34 Nasceu na Alemanha, tendo como principais obras destacadas aqui “Teoria da A¢io Comunicativa” de 1981 e
“O Discurso Filosofico da Modernidade” de 1985.
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instrumental ndo deve ser o Unico padrédo racional que norteia a sociedade atual, pois gera uma
sociedade estritamente técnica, o que pode determinar novas formas de barbaries. Logo, se for
para analisar objetos e descrever fendmenos, a razdo instrumental é importante, porém, se for
para fazer julgamentos acerca de normas morais desenvolvidas pela sociedade ou Estado, cabe
a razdo comunicativa, por meios das pessoas, criar o debate e as deliberagdes (GOERGEN,
2001).

No quadro resumido da tendéncia histérica, foi possivel perceber: que as ciéncias
do espirito [da cultura ou humanas] s&o distintas das ciéncias da natureza (Dilthey); que a
vontade de poder, como instinto mais primitivo do ser humano, se utiliza da razdo moderna
como uma forte estratégia de dominacao (Nietzsche); que existe um destronamento da razao
[consciéncia] e do sujeito racional a partir da descoberta da inconsciéncia (Freud); que a
objetividade das ciéncias sociais [humanas] é diferente da objetividade das ciéncias na natureza
(Weber); que a razdo instrumental [razdo e técnica], como criacdo da modernidade, é
responsavel pelos varios tipos de barbarie que assolam a humanidade (Escola de Frankfurt);
gue a ciéncia moderna é apenas uma fracdo do conhecimento humano, o que torna possivel a
divisdo entre saber cientifico e saber ndo cientifico (Lyotard); e que a modernidade € um projeto
inacabado que poderé ser alcangado pela razdo comunicativa (Habermas).

Alguns comentarios sobre a Didatica nos séculos X1X e XX sdo necessarios aqui.
As sociedades do século X1X assistiram o0 aumento do poder econdmico da burguesia por meio
do capitalismo industrial e sua ascensdo ao poder politico através da democracia liberal-
representativa. Além disso, viram surgir o trabalho assalariado como uma nova forma de
relacdo de trabalho. Estas mudancgas sociais, econdmicas e politicas foram fundamentais para a
ocorréncia de mudancas significativas na forma de ensinar. A principal mudanca foi a
substituicdo da formacéo religiosa e moral pela formacéo do cidaddo esclarecido em relagao
aos seus direitos e, principalmente, deveres, ocasionando o que ficou conhecida como Didatica
tradicional, tendo como caracteristica principal a transmissdo de conteddos historicamente
acumulados pela humanidade. Segundo Saviani (2018, p. 6), nesta abordagem, “a escola
organiza-se como uma agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo uma gradacao
I6gica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes sdo
transmitidos”. Em outras palavras, a Didatica tradicional centraliza o ensino na figura do
professor, torna 0 aluno um receptor passivo e utiliza-se do método expositivo [mondlogo]
como forma de transmissao dos contetudos/conhecimentos do educador.

Para exemplificar, dois métodos didaticos podem ser identificados. O primeiro é o

método de ensino lancasteriano [mutuo], desenvolvido na Inglaterra por Bell (1726-1809) e
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Lancaster (1778-1838), cuja a principal caracteristica é a busca por ensinar o maior nimero de
alunos no mesmo espaco, de forma controlada, com menor custo e reducdo do tempo. Segundo
Gauthier (2014b), o elemento essencial do método séo os monitores, isto €, os alunos destacados
que eram escolhidos para serem instrutores e, de modo consequente, ensinarem os demais
colegas. O segundo é o método herbartiano, apresentado pelo alemao Herbart (1776-1841), a
qual destaca-se por descrever uma sequéncia fixa para o seu método, a saber: preparacdo,
apresentacdo, associacao, generalizacao e aplicacdo. Conforme Saviani (2018, p. 36), 0s passos
do método herbartiano “correspondem ao esquema do método cientifico indutivo, tal como fora
formulado por Bacon, método que podemos esquematizar em trés momentos fundamentais: a
observacdo, a generalizacdo e a confirmacdo”. Assim, ¢ possivel afirmar que o método
herbartiano possui similitude com os ideais iluministas de formacdo humana, enquanto o
método de ensino lancasteriano possui uma grande semelhanca com a forma de producao
industrial.

Os métodos lancasteriano e herbartiano foram concebidos e estabelecidos visando
um determinado fim, embora, por sua centralidade no método, acabam representando um saber
cuja aplicacdo correta ndo depende de quem usa, desde que siga as instrucdes e as regras, algo
confortavel para quem usa, visto que o método enrijecido passa a sensacdo de seguranca.
Contudo, os métodos da Didatica tradicional se tornaram mecanicos, repetitivos e cansativos,
pois passaram a ser usados de forma ininterrupta e sem grandes modificacdes. Algo que
contribuia para a reprodugao desta forma de ensinar ¢ “que, até entdo, prevalecia o principio do
‘aprender fazendo’, proprio das corporagdes de oficio” (SAVIANI, 2012, p. 7). Mas, ainda no
século XIX, as Escolas Normais sdo criadas com a funcdo de formar professores para as
instituicdes de ensino. A Escola Normal Superior era responsavel pela formacao de professores
para 0 ensino secundario e a Escola Normal Primaria formava professores para o ensino
primério. Estes centros de formacdo surgiram na Franca em 1795, mas rapidamente foram
fundados também em outros paises da Europa e América. Para Saviani, os dois tipos de

formacao - superior e priméria - resultam em dois modelos diferentes:

a) modelo dos contetdos culturais-cognitivos: Para este modelo, a formacdo dos
professores esgota-se na cultura geral e no dominio especifico dos contelidos da area
de conhecimento correspondente a zdisciplina que o professor ird lecionar. b) modelo
pedagdgico-didatico: Contrapondo-se ao anterior, este modelo considera que a
formacdo propriamente dita dos professores sd se completa com o efetivo preparo
pedagogico-didatico (SAVIANI, 2012, p. 7, grifo do autor).
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No comego do século XX apresenta-se uma nova Didatica que, ao inves de
fundamentar-se na transmisséo dos conhecimentos como a Didatica Tradicional, busca renovar
0 ensino e a escola por meio do aprender a aprender. Esta abordagem ficou conhecida como
Didéatica Nova ou Didatica Renovada, critica da Didatica Tradicional ao buscar concentrar o
ensino na figura do aluno, e ndo mais no professor e no contetudo. Firmada na observacao e
experimentacdo, ela passa a ser uma alternativa que concebe o aluno como sujeito ativo na
busca por sua propria aprendizagem e procura tornar a escola um espaco de experiéncias
sensiveis, para que este aluno possa, de forma autbnoma, alcancar a aprendizagem. De acordo
com Franco (2008), este periodo é marcado por uma bricolagem no campo da Didatica por
mesclar saberes de ciéncias como a psicologia, a sociologia e a psicanalise. Um tedrico que
representa muito bem a Didatica Nova é Dewey, 0 qual afirma que “educacdo € um processo
direto da vida, e a escola ndo pode ser uma preparacao para a vida, mas sim, a propria vida”
(DEWEY, 1967, p. 7). Ou seja, para 0 autor, a aprendizagem decorre da experiéncia imediata
do aluno, por isso € preciso que este tenha a liberdade para questionar, agir e criar, como
também um ambiente escolar organizado com materiais que propiciem os estimulos necessarios
para despertar o interesse deste aluno. O interesse do aluno é importante porque € a partir dele
que o curriculo € estruturado. Os passos do método encontrado em Dewey sdo 0s seguintes:

a) atividade: o ponto inicial de qualquer aprendizagem na escola e na vida é uma
atividade que ja esteja sendo exercida espontaneamente e que corresponda ao interesse
do aluno; b) problema: toda atividade, ao ser exercida, suscita problemas que
dificultam sua continuidade e/ou desenvolvimento, é essa a origem do pensamento,
que provém de uma situacdo problematica e cujo ponto de partida é a tentativa de
empreendimento, de superacdo de uma situacdo problemaética; c) coleta de dados: o
professor e os alunos devem coletar dados (de todo tipo) que possam ajudar a superar
a situacdo problemaética; d) hipotese: esses dados, uma vez coletados, permitirdo a
formulagdo de uma ou mais hipoteses explicativas do problema; e) experimentagao:
essa hipotese deve ser testada, a fim de verificar a sua validade — se for valida, poder-
se-a resolver o problema e a atividade prosseguira, até que se depare com um novo
problema (MARTINS, 20123, p. 90-91).

Com essa explicacdo de Martins, fica evidente que Dewey procura proporcionar um
ambiente de ensino e aprendizagem que reuna atividades teoricas e praticas por meio da
unificacdo da pesquisa e do ensino, predominando experiéncias verificaveis a fim de gerar
sentido e percepcdo sobre os usos dos objetos, algo que Libaneo (2011b) associa diretamente
ao cientificismo do positivismo. Como critico da abordagem renovada, Saviani (2018) alega
que a perspectiva representada por Dewey dissolve a distin¢cdo entre pesquisa e ensino,
entendimento que, na opinido do autor, deve ser rejeitado, pois pesquisa e ensino Sao processos

distintos. Ainda, para Saviani, s6 é possivel adentrar no dominio do desconhecido, isto é, da
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pesquisa, a partir do conhecido, ou seja, do ensino, pois a busca pelo desconhecido s6 é possivel
a partir do conhecido. De qualquer modo, apesar de nao suprimir, a Didatica Nova encolhe a
participacdo do professor na aprendizagem do aluno, principalmente em comparacdo com a
Didética Tradicional.

Ainda no século XX foi possivel testemunhar a elevacdo da funcdo econdmica da
escola, isto €, a subordinacdo das instituicdes escolares aos interesses econdémicos, sobretudo
ao qualificar a mao de obra para o comércio e a industria, fato que acarretou uma nova forma
de compreender o trabalho didatico, que pode ser nomeada de Didatica Tecnicista. Este novo
entendimento, por influéncia de tedricos comportamentalistas, tais como Pavlov (1849-1936),
Watson (1878-1958) e, posteriormente, Skinner (1904-1990) e Bloom (1913-1999),
fundamenta o ensino e a aprendizagem no padrdo estimulos e respostas [E-R], ou seja, a
aprendizagem, entendida como comportamentos, é o resultado de condicionamento do aluno.
Martins (2012a, p. 92), explica que, “neste contexto, delineia-se uma abordagem do processo
didatico que entende 0 homem como consequéncia das influéncias e forcas existentes no meio;
produto de um processo evolutivo; ser produtivo e eficiente”. Por isso, mais importante que o
contetdo é a técnica de estimulacdo, que farda o aluno a rejeitar e/ou substituir os
comportamentos indesejaveis por comportamentos desejaveis.

Estes comportamentos desejaveis sdo determinados a partir da expectativa dos
setores econdmicos, ja que neste pensamento 0s objetivos da educacéo estdo em conformidade
com os interesses do empresariado. Logo, os conteudos escolares sdo definidos pelo sistema
que rege cada instituicdo, cabendo ao professor apenas aplicar e avaliar se 0s novos
comportamentos se tornaram em acdes observaveis. De modo geral, em conformidade com
Saviani (2018), a Didatica Tecnicista - fundamentada na ciéncia positivista - advoga uma
suposta neutralidade cientifica, eficiéncia e produtividade, pressupostos que tornam o trabalho
didatico semelhante ao trabalho industrial, pois, nestas circunstancias, o professor nao passa de
um executor de tarefas. Isto posto, Saviani conclui que “o magistério passou, entdo, a ser
submetido a um pesado e sufocante ritual, com resultados visivelmente negativos” (SAVIANI,
2018, p. 12).

Saviani faz uma avaliacdo das abordagens tradicionais e renovadas, que também

pode ser estendida para a abordagem tecnicista do trabalho didatico:

Falta-lhes a consciéncia dos condicionantes historico-sociais da educacdo. Sao, pois,
ingénuas e ndo criticas ja que é o préprio da consciéncia critica saber-se condicionada,
determinada objetivamente, materialmente, ao passo que a consciéncia ingénua é
aquela que ndo se sabe condicionada, mas, ao contrario, acredita-se superior aos fatos,
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imaginando-se mesmo capaz de determiné-los e altera-los por si mesma (SAVIANI,
2018, p. 51).

Estas abordagens - tradicionais, renovadas e tecnicistas — foram influentes na
fixacdo de multiplos rostos para representar a Didatica, especialmente nas Américas. No quarto

capitulo estas discussdes sobre a Didatica serdo retomadas.

2.3 ldiossincrasia da ciéncia moderna

Parte significativa das teorias europeias sdo herdeiras do racionalismo, do
empirismo, do esclarecimento e da tendéncia analitica. As criticas elaboradas na
contemporaneidade pelos tedricos da tendéncia historica, sdo contribuicdes indeléveis para as
ciéncias humanas, mas ndo conseguiram suplantar o elitismo e a hierarquia da racionalidade
moderna. Isso pode ser evidenciado, por exemplo, nos constantes questionamentos sobre a
cientificidade da Filosofia, Sociologia, Politica, Antropologia, Psicologia, Pedagogia, Didatica
e outras, gerando uma verdadeira disputa identitaria no contexto universitario e profissional que
inferioriza algumas ciéncias visando elevar outras para o topo da hierarquizacdo. Entretanto,
isso ndo significa dizer que todo europeu € eurocentrado, embora a tendéncia histérica apresente
dificuldades para romper com o eurocentrismo.

Como foi possivel perceber na subsecdo anterior, a racionalidade moderna tem
inicio com o racionalismo e empirismo, mas teve sua continuacdo e elevacao no lluminismo e
Positivismo. Por isso, o termo “racionalidade moderna” ou “ciéncia moderna”, no contexto
deste trabalho, faz referéncia ao racionalismo, empirismo, esclarecimento e a tendéncia
analitica, ambos também descritos na subsecdo precedente, por entender que, ainda que a
Modernidade seja definida a partir do esclarecimento iluminista ou das organizagfes como o
Estado-nacéo e a producdo capitalista industrial, devido principalmente a falta de consenso, sua
definicdo passa a ser incerta. Por esse motivo, parece mais apropriado que a Modernidade seja
definida a partir daquilo que ela ndo &, ou seja, 0 seu antbnimo. Se a Modernidade inaugura o
sujeito pensante, as organizacdes modernas e o0 periodo das luzes, o seu anténimo passa a ser
entendido como o barbaro, o arcaico e o obscurantismo, termos que podem ser resumidos pela
palavra tradicional, pois, como afirma Touraine (1994, p. 32), a concepgdo de Modernidade
“ndo define, nem uma cultura nem uma sociedade e exalta mais as lutas contra a sociedade
tradicional do que esclarece os mecanismos de funcionamento de uma sociedade nova”.

Para Giddens, “os modos de vida produzidos pela modernidade nos desvencilharam

de todos os tipos tradicionais de ordem social, de uma maneira que ndo tem precedentes” (1991,
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p. 14). Entretanto, como identifica o proprio Giddens, existem continuidades e
descontinuidades entre os chamados tradicionais e 0s modernos. Para ele, as descontinuidades
sdo trés: a primeira € o ritmo das mudancas ocorridas no contexto da modernidade, que séo
mais rapidas do que as mudangas no contexto pré-moderno. A segunda é que essas mudangas
sdo levadas para outros continentes. E a Gltima é que algumas formas, como a democracia,
sistema financeiro e o trabalho assalariado, ndo podem ser encontrados no periodo pré-moderno
(GIDDENS, 1991). E preciso destacar que essas trés descontinuidades identificadas por
Giddens sdo suscetiveis a criticas, inclusive serdo levantadas no préximo capitulo.

Em relacdo as continuidades, “muitas combina¢des do moderno e do tradicional
podem ser encontradas nos cendrios sociais concretos” (GIDDENS, 1991, p. 47). Em
consonancia, Latour pondera sobre como seria uma nova classificacdo da temporalidade

humana:;

Suponhamos, por exemplo, que nds reagrupemos 0s elementos contemporaneos ao
longo de uma espiral e ndo mais de uma linha. Certamente temos um futuro e um
passado, mas o futuro se parece com um circulo em expanséo em todas as direcGes, e
0 passado ndo se encontra ultrapassado, mas retomado, repetido, envolvido, protegido,
recombinado, reinterpretado e refeito. Alguns elementos que pareciam estar distantes
se seguimos a espiral podem estar muito préximos quando comparamos 0S anéis.
Inversamente, elementos bastantes contemporaneos quando olhamos a linha tornam-
se muito distantes se percorremos um raio. Tal temporalidade ndo forca o uso dos
rotulos “arcaicos” ou “avangados”, ja que todo agrupamento de elementos
contemporaneos pode juntar elementos pertencentes a todos os tempos. Em um
quadro deste tipo, nossas acdes sdo enfim reconhecidas como politemporais (2013, p.
74).

O que Latour explica é que se a histéria humana continuar sendo entendida como
uma linha reta, permanecera a segregacao entre tradicionais e modernos. Todavia, se a histéria
for entendida como uma espiral, onde ndo ha atrasados ou avancados, todos perceberdo que
possuem diante de si elementos de tempos diferentes que possibilitam a escolha. Ele utiliza
como exemplo o carpinteiro que tem em sua oficina uma furadeira elétrica e um martelo, ambos
representando tempos diferentes, mas, que devido a importancia de cada um, fornece ao
trabalhador o poder de escolha. “E a selegdo que faz o tempo, e ndo o tempo que faz a selegdo”,
afirma Latour (2013, p. 75). Nesse processo de escolha, tanto no moderno como no tradicional,
ha elementos que serdo conservados e outros que serdo rejeitados.

Essa nova classificacdo da temporalidade sugerida por Latour, torna-se mais uma
proposta ndo essencialista na busca pela desarticulagdo da perspectiva essencialista da
Modernidade, inaugurada no seculo XVI e potencializada no século XVI1I. Consequentemente,

de forma crescente, o Ocidente tem privilegiado e tratado a ciéncia moderna como a ciéncia em
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geral, o que configura, além de uma atitude essencialista, uma postura ideoldgica. Sabe-se que
uma ideologia é formada a partir de valores pessoais ou sociais, por isso ela pode ser entendida
como justa ou injusta, porém o individuo possuidor de uma ideologia podera tornar-se um
idedlogo. A caracteristica principal de um ide6logo € que sua devogao para uma ideia elimina
qualquer possibilidade de perceber possiveis falhas ou contradi¢cbes. Ao mesmo tempo, um
idedlogo é rapido em classificar, visando desqualificar a ideologia dos outros, esquecendo de

olhar e suspeitar da sua primeiramente.

O que é transmitido a crianga no ensino da ciéncia ndo é apenas o conteldo das
descobertas técnicas, mas, mais importante para as atitudes sociais gerais, uma aura
de respeito pelo conhecimento técnico de todos os tipos. Na maioria dos sistemas
educacionais modernos, 0 ensino da ciéncia comega sempre pelos “principios
primeiros”, conhecimento visto como mais ou menos indubitavel [...]. A ciéncia tem
assim por longo tempo mantido uma imagem de conhecimento fidedigno que se verte
numa atitude de respeito para com a maioria das formas de especialidades técnicas
(GIDDENS, 1991, p. 101).

Giddens assinala que o respeito para com o termo cientifico perpassa toda a vida
escolar do ocidental. Este apontamento ajuda a responder por que as pessoas acreditam que a
ciéncia, no singular, trata-se de algo univoco, confiavel e irrefutavel. De imediato, é preciso
afirmar que a ciéncia moderna é um produto cultural. A fim de explicar como esse processo de
producéo da concepcéo de ciéncia acontece, Fara (2014, p. 179) afirma que, “tradicionalmente,
os filésofos naturais faziam observacGes para descobrir por que as coisas acontecem. Ao
contrario, 0s novos estudiosos experimentais dos séculos 17 e 18 uniram-se para fazer as coisas
acontecerem”. Em outras palavras, foram as sociedades cientificas que possibilitaram uma
coletividade e, de modo consequente, forca para normatizar a ciéncia. A primeira sociedade
expressiva foi a Royal Society de Londres, fundada em 1660. Era uma sociedade eminentemente
restrita aos aristocratas do sexo masculino. Além de uma caracteristica elitista, a instituicao
também apresentava uma face conservadora, evidenciada principalmente pela busca de

estabelecimento de padrdes e leis cientificas.

[...] os classificadores tinham prioridades diferentes, e jamais conseguiram chegar a
um acordo quanto ao sistema perfeito. Tal como em muitos outros aspectos do
conhecimento cientifico, o consenso era alcan¢ado por meio de negociagdes; a deciséo
ndo dependia apenas do argumento mais convincente, mas também de quem tinha a
voz mais poderosa” (FARA, 2014, p. 195).

Ao longo do tempo, outras sociedades foram criadas na Europa e América do Norte,

mas, ainda no contexto inglés, em 1831 é criada a Associacdo Britanica para o Progresso da
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Ciéncia, uma sociedade cientifica que resolveu estabelecer o termo cientista com o seguinte

objetivo:

“Cientista” era um termo abrangente, mas nem todo mundo poderia abrigar-se dentro
dele. Avidos por prestigio, os cientistas queriam ter autoridade para se declararem
inquestionavelmente certos; queriam que o conhecimento produzido por eles nos
laboratdrios fosse irrefutavel. Novas especializacfes eram criadas, nem todas dignas
de pertencer a ciéncia, que se dividia em disciplinas - mas disciplinar quer dizer
controlar, além de ensinar. Como patrulheiros que guardassem as fronteiras nacionais,
0s cientistas decretavam o que deveria ser incluido nos amplos dominios que
governavam e o que deveria ser considerado fora da lei (FARA, 2014, p. 234).

A descricao de Fara elucida como essas sociedades cientificas, tendo como agentes
0s cientistas, se apresentavam como dignas de confianca e responsaveis pela demarcagédo do
conhecimento cientifico. Neste sentido, a defini¢do do cientifico e do ndo cientifico passa a
depender da definicdo dos especialistas, no qual o que caracterizava uma ciéncia era a utilizacédo
do método cientifico, uma forma Unica capaz de chegar a comprovacgéo. Por mais que o termo
tenha sido sugerido em 1883 por William Whewell, um dos membros da Associacgdo Britanica
para o0 Progresso da Ciéncia, sua consolidacdo veio acontecer apenas no século XX (FARA,
2014).

Hoje, essa elite que impde de cima para baixo continua viva nos gabinetes, nos
laboratérios e/ou talvez em suas catedras universitarias. Em todo caso, os cientistas foram
transformados em figuras lendarias, assim como os filésofos gregos e os lideres religiosos.
Contudo, deve ser destacado que o cientista € uma pessoa comum com uma especializacao,
assim como diversos especialistas existentes na sociedade, ambos com graus de importancia
relativos. Por exemplo, se a necessidade for a producédo de vacinas é normal que um biomédico
seja procurado, porém, se a necessidade é a construcdo de uma casa, um especialista que ndo
pode faltar decerto seja o pedreiro. Ou seja, a atividade de um cientista ndo pode ser singular
em comparacao com as outras atividades essenciais para uma sociedade. Isso ndo significa dizer
que o conhecimento cientifico ndo seja importante e, com isso, acabe caindo num anti-
intelectualismo. Ao contrério, a importancia da ciéncia moderna e dos cientistas sdo
inquestionaveis, mesmo assim o conhecimento humano ndo pode mais ser tratado de forma
estritamente tedrica e monocratica como os escolasticos foram acusados.

O que existe é uma necessidade de afastar-se de uma defini¢do impositiva de uma
epistemologia geral e/ou ciéncia geral, que no seu bojo carregam normas metodoldgicas e
avaliativas. As criticas a ciéncia moderna por parte dos tedricos da tendéncia histérica sdo

imprescindiveis, no entanto, a fizeram no interior da prépria ciéncia moderna e, muitas vezes,
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utilizando a mesma racionalidade. Um exemplo disso € o pensamento habermaziano que, como
ja foi descrito, acredita que a Modernidade € um projeto inacabado, isto é, Habermas acredita
que é possivel colocar a ciéncia moderna nos trilhos do seu projeto inicial, mas Descartes,
Bacon e Kant, pensadores fundamentais da Modernidade, “sdo notdveis precursores dos
esfor¢os dos positivistas para elaborar uma explicacdo geral da ciéncia e seus métodos”
(CHALMERS, 1994, p. 14-15). Diferente de Habermas, hd quem diga que néo é possivel salvar
a Modernidade, motivado principalmente pela crenca que o pensamento europeu se esgotou e
ndo tem mais nada a dizer. Porém, tal afirmacdo é complicada porque fortalece ainda mais as
barreiras de protecdo do pensamento eurocéntrico. Na verdade, independente da origem, é mais
importante perceber se tal racionalidade ou teoria inferioriza/exclui ou liberta/inclui.

Em vista disso, é preciso insistir em uma nova racionalidade que se coloque como
uma opgao diante da hegemonia da ciéncia moderna e sua racionalidade técnica. Todavia, ndo
pode ser qualquer racionalidade. A necessidade é de uma racionalidade com loci® diferenciado,
que leve em consideracdo o que foi deixado a margem, isto €, as diferencas coloniais, pois,
compreendido por Mignolo (2003, p. 66), “as diferengas coloniais do planeta sdo a morada onde
habita a epistemologia liminar”, entendida como a razdo subalterna, sendo importante porque
a questdo colonial ndo € objeto de anélise da racionalidade moderna. Portanto, isso deve reforcar
que os pensadores europeus, ao invés de produzirem teorias puras e universais, produziram
conhecimentos dentro de um contexto historico e geogréafico. Destarte, o proximo capitulo, o
terceiro, pretende descrever e estabelecer essa epistemologia liminar como a teoria principal
desta pesquisa, a qual sera fundamental para refletir sobre as flexibilizagdes da Didéatica no

altimo capitulo.

3 Loci, como plural de locus, significa locais, lugares, regido.
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3 RACIONALIDADE DESLOCADA: DAS EPISTEMOLOGIAS DO NORTE AS
EPISTEMOLOGIA DO SUL

“Nao existe justica social global sem justica cognitiva
global”.
(Boaventura Santos)

No final do capitulo anterior, foi identificado que as sociedades cientificas
constituiram-se como coletividades especializadas e confiaveis para normatizar a ciéncia e
demarcar o conhecimento cientifico. Tal identificacdo esta em consonancia com Kuhn (2018),
0 qual encontra nas comunidades cientificas, ndo na argumentacdo racional, a producdo,
justificagcdo e validagcdo de uma ciéncia. Por isso, a ciéncia ¢, de modo imprevisivel, “uma
atividade humana falivel que, como qualquer outra, € alterada por influéncias locais, interesses
pessoais e pressoes politicas” (FARA, 2014, p. 222). As agdes dos cientistas ¢ as conclusdes
das comunidades cientificas sdo determinadas por um paradigma, definido por Kuhn da

seguinte forma:

Com a escolha do termo [paradigma] pretendo sugerir que alguns exemplos aceitos
na pratica cientifica real - exemplos que incluem, ao mesmo tempo, lei, teoria,
aplicacdo e instrumentacdo - proporcionam modelos dos quais brotam as tradi¢Ges
coerentes e especificas da pesquisa cientifica (2018, p. 72).

Isso significa que o paradigma é um modelo cientifico que deve ser seguido dentro
de uma determinada area, a fim de definir os problemas e orientar as solu¢fes. Desta maneira,
é o0 paradigma que determina a cientificidade de uma area de investigacao e, como afirma Kuhn
(2018, p. 101), “abandonar o paradigma ¢ deixar de praticar a ci€ncia que ele define”. Quando
uma area ndo possui unidade através de um paradigma, chamada fase pré-paradigmatica, o
conhecimento produzido é considerado pré-cientifico. De acordo com Oliva (1994, p. 80),
“como pré-ciéncia, Kuhn caracteriza a fase das pesquisas em que falta unidade de propoésitos
investigativos por ainda ndo se terem imposto certos tipos de problema e certos modelos de
solugdo”. Assim, é justamente a diversidade de escolas e/ou grupos, com suas constantes
discussdes sem consenso, que impede o estabelecimento de um paradigma.

Quando a multiplicidade de abordagens é superada pela pratica guiada por um
paradigma, chamada fase paradigmatica, a area passa a produzir uma investigacao denominada
ciéncia normal. Para Kuhn, “[...] a pesquisa cientifica normal esta dirigida para a articulagéo
daqueles fendmenos e teorias ja fornecidos pelo paradigma” (2018, p. 89). Ou seja, quando ha

um consenso acerca da aceitacdo de um paradigma dentro de uma determinada area, significa
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que a comunidade dessa area desenvolveu uma linguagem cientifica. Desse modo, a
comunidade passa a ser a0 mesmo tempo guardia e transmissora do paradigma para 0S NOvoS

pesquisadores que forem surgindo.

Para Kuhn, a aceitagdo de um paradigma pode ser verificada com o surgimento de
jornais, revistas especializadas, fundagdo de sociedades cientificas, curriculos de
Ccursos universitarios, citacdes, livros didaticos etc. Estas sdo algumas das formas de
socializagdo e comunicagdo entre os membros do grupo (HOCHMAN, 1994, p. 204).

Quando a comunidade cientifica ndo consegue mais responder aos problemas, tendo
como base o paradigma estabelecido, inicia-se o periodo de anomalias. Neste contexto, por
meio de pesquisas extraordinarias, surgem hipéteses residentes fora do paradigma que causam
fragilidade a comunidade cientifica, gerando um periodo de crise. Caso a ciéncia normal ndo
seja capaz de solucionar a crise, acontece a transi¢cdo gradual para um novo paradigma capaz
de apresentar respostas responsaveis pelo retorno da harmonia dos sujeitos da comunidade
cientifica. Kuhn assinala que “decidir rejeitar um paradigma ¢ sempre decidir simultaneamente
aceitar outro e 0 juizo que conduz a essa decisdo envolve a compara¢do de ambos os paradigmas
com a natureza, bem como sua comparagdo mutua” (2018, p. 160). Quer dizer, as rupturas,
ocasionadas pelas anomalias que geram as crises, sdo responsaveis pela maturacdo das
revolucdes, entendida como reconstrucéo de uma &rea cientifica a partir da substituicdo total ou
parcial do paradigma.

Portanto, “Kuhn ¢ levado a concluir que épocas e culturas diferentes produzem
paradigmas também diferentes” (BOMBASSARO, 1992, p. 59). A mudanga de paradigma,
marcada por uma série de negociacBes entre os cientistas que compdem a area, leva a
comunidade cientifica a ter uma nova concepcao de ciéncia, obrigatoriamente diferente da
perspectiva epistemoldgica do paradigma anterior. O argumento fundamental de Kuhn € que a
histéria da ciéncia é marcada por constantes revolugdes e que o conhecimento cientifico é
compreendido mediante o aporte do paradigma que o determina. E importante destacar que
“[...] ndo ha em Kuhn a inteng¢ao de instituir um critério capaz de distinguir, com alguma nitidez,
o que ¢ ciéncia e o que ¢ pseudociéncia ou metafisica” (OLIVA, 1994, p. 74). Isso porque Kuhn
ndo apresenta critérios normativos de validade de uma ciéncia, em vez disso, sua analise
restringe-se apenas em mostrar como nasce uma ciéncia.

Para Bourdieu (2004), o pensamento kuhniano é importante porque mostra que o
desenvolvimento da ciéncia é marcado por diversas rupturas, ao invés de ser um

desenvolvimento continuo. Entretanto, por ndo entender a comunidade cientifica como
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possuidora de uma norma central onde agrega pesquisadores neutros, generosos e com objetivos
consonantes, sua reflexdo substitui o termo comunidade por campo, pois “falar de campo
significa romper com a ideia de que os cientistas formam um grupo unificado ou até
homogéneo” (BOURDIEU, 2004, p. 67). Ou seja, campo ¢ um espago abstrato de relacdes de
poder e disputa de posi¢des, onde sujeitos agem de acordo com as regras do jogo cientifico. A
ideia de campo também evidencia a existéncia de institui¢des e especialistas. Por isso, o capital
cientifico, que é o reconhecimento individual dentro do campo, pode ser adquirido por meio de
posicOes de prestigio dentro das instituicdes ou mediante producgdes para o progresso da ciéncia.
E justamente o capital cientifico que segrega dominadores e dominados dentro do campo. A
diferenca é que “os dominantes impdem, de facto, como norma universal do valor cientifico
das producdes cientificas, os principios que eles proprios utilizam consciente ou
inconscientemente nas suas praticas, em especial na escolha dos seus objectos, métodos, etc.”
(BOURDIEU, 2004, p. 89).

Apesar do campo ser marcado por vontades antagonicas, desigualdades e conflitos,
Bourdieu se abstém de retrata-lo como uma guerra, visto que “os cientistas tém em comum
caracteristicas que, em certos aspectos, 0s unem e, noutros aspectos, 0s separam, os dividem,
os opdem” (2004, p. 68). No entanto, passa longe da ideia kuhniana de comunidade cientifica
colaborativa que visa 0 progresso da ciéncia acima de tudo. Na reflexdo bourdiana, cada
pesquisador adentra numa determinada investigacdo visando aumentar seu capital cientifico.
Dessa forma, percebe-se que, diferente de Kuhn, Bourdieu possui uma visdo critica acerca das
instituicdes e praticas dos pesquisadores. Todavia, ambos contribuem para o esclarecimento
que, diferente de uma concepcao estatica, a ciéncia passa por rupturas onde aquilo que néo é
considerado cientifico podera vir a ser e aquilo que é considerado cientifico podera deixar de
ser. Além disso, é possivel compreender, a partir dos dois autores, que a ciéncia nao é detentora
de uma personalidade autbnoma, como se agisse apesar da vontade humana. Pelo contrario, a
cientificidade de uma ciéncia é determinada por especialistas que sdo socialmente legitimados
dentro do campo cientifico.

O capitulo anterior apregoou a necessidade de insistir em uma nova racionalidade,
que se coloque como uma opc¢éo frente 0 dominio da ciéncia moderna e sua racionalidade
técnica. Em acréscimo, com as reflexdes de Kuhn e Bourdieu, fica nitido que essa racionalidade
precisa ser democratica e inclusiva, principalmente em relagdo aos conhecimentos
marginalizados pela ciéncia moderna. Na busca dessa nova racionalidade, o presente capitulo
busca descrever o deslocamento da producédo de conhecimento que anuncia o fim do monopélio

normativo europeu e, a0 mesmo tempo, estabelecer o pensamento decolonial como fundamento
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tedrico da dissertacdo. Desta forma, o capitulo foi redigido tendo cinco subsegdes: Estudos
Culturais como paradigma interdisciplinar e contextual;, Teorias pos-coloniais como
contestacdo da univocidade da historia e da cultura; Grupo Modernidade/Colonialidade como
um programa decolonial; e epistemologias do Sul como um giro decolonial tedrico, ético e

politico.

3.1 Estudos Culturais como paradigma interdisciplinar e contextual

Um ponto de partida importante sdo os Estudos Culturais, um movimento teorico-
politico que agrega, de forma interdisciplinar e sem dogmatismo, diversas areas e disciplinas
no estudo dos aspectos culturais da sociedade contemporéanea. Para Escosteguy (1999), o
aspecto politico é por conta da sua busca por corre¢des politicas e a natureza tedrica deve-se a
sua proposta interdisciplinar diante dos limites de analise de certas disciplinas. Por sua vez,
Segundo Johnson (1999) e Mattelart e Neveu (2004), os Estudos Culturais podem ser
considerados um paradigma tedrico. Mas, ao invés de trabalharem a partir de uma ciéncia ou
disciplina, nos estudos culturais a primazia é partir de temas oriundos dos particularismos

culturais e locais, desconfiando sempre de definigdes gerais, consideradas falhas.

Este sentimento de uma conex&o entre o trabalho intelectual e o trabalho politico tem
sido importante para os Estudos Culturais. Significa que a pesquisa e a escrita tém
sido politicas, mas ndo em qualquer sentido pragmatico imediato. Os Estudos
Culturais ndo constituem um programa de pesquisa vinculado a um partido ou a uma
tendéncia particular. Eles tampouco subordinam as energias intelectuais a qualquer
doutrina estabelecida. Este posicionamento politico-intelectual é possivel porque a
politica que buscamos criar ndo esta ainda plenamente formada. Pois, exatamente da
mesma forma que a politica envolve uma longa jornada, assim também a pesquisa
deve ser tdo abrangente e tdo profunda - mas também tdo politicamente orientada -
guanto nos a pudermos tornar. Temos que lutar, sobretudo, talvez, contra a falta de
conexdo que ocorre quando os Estudos Culturais sdo dominados por propdsitos
meramente académicos ou quando o entusiasmo pelas formas culturais populares é
divorciado da analise do poder e das possibilidades sociais (JOHNSON, 1999, p. 21-
22).

Nesta longa citacdo de Johnson, um membro de segunda geracdo dos Estudos
Culturais, fica compreensivel o aspecto de engajamento politico e independéncia tedrica desse
paradigma. Por isso, “os Estudos Culturais atribuem a cultura um papel que ndo é totalmente
explicado pelas determinacdes da esfera econdmica” (ESCOSTEGUY, 1999, p. 144). Ou seja,
apesar de parte de sua base ser composta de teorias marxistas, os Estudos Culturais surgem
também como criticos do materialismo-histérico, mas nao no sentido de negacao. A ideia é que

os temas tradicionais do marxismo - como a luta de classes - continuam importantes, assim



84

como 0s novos temas, como por exemplo, cultura, identidade, raga, género, comunicacdo de
massa, urbanizacdo, industrializacdo e migracdo. Na opinido de Schulman (1999), essa ruptura
com 0 marxismo ortodoxo acontece no contexto do desenvolvimento da Nova Esquerda da
Inglaterra a partir da década de 1950, onde os tedricos socialistas foram quase que obrigados a
mudarem o discurso diante das baixas taxas de desemprego, aumento do padrdo de vida dos
europeus e acusacdes que associavam o0 socialismo com as ideias de Stalin na Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS). De modo geral, “o Max e o marxismo valorizados
pelo CCCS sao especialmente aqueles voltados para a filosofia, para analise das ideologias”
(MATTELART; NEVEU, 2004, p. 88).

Desde o seu inicio, as produc@es dentro do paradigma dos Estudos Culturais foram
vastas e diversas. Apesar disso, as realizacdes mais destacadas ocorreram no Centre for
Contemporary Cultural Studies (CCCS), criado em 1964 na Universidade de Birmingham,
vinculado ao Departamento de Lingua Inglesa. Ali, os Estudos Culturais foram entendidos
como um termo guarda-chuva que contém abordagens engajadas, levando em consideracéo as
singularidades das expressdes culturais, principalmente das classes populares e dos meios de
comunicagdo. Uma perspectiva que se coloca como adversaria da elitista escola de pensamento
cultural inglesa, representada por Thomas Eliot*® e Frank Leavis®’, que, dentre outras
caracteristicas, “argumentava em favor de uma separag@o entre a alta cultura e a vida ‘real’,
entre o passado historico e 0 mundo contemporaneo, ou entre a teoria e a pratica”
(SCHULMAN, 1999, p. 170). Ja a abordagem do Centro de Birmingham pode ser resumida da

seguinte forma:

Estes objetivos envolviam investigar a cultura (amplamente definida) em seu contexto
historico; examinar novos métodos fenomenoldgicos ou etnometodoldgicos de
pesquisa, baseados na nogdo weberiana de verstehen; e empregar uma abordagem
interpretativa, hermenéutica, relativamente a questfes de significado (SCHULMAN,
1999, p. 177, grifo do autor).

E possivel perceber a predominancia de um método de estudo participativo que
busca compreender particularidades da cultura, principalmente da cultura popular. Os pais
fundadores dos Estudos Culturais sio Richard Hoggart (1918-2014)®, Raymond Williams

% Nascido nos Estados Unidos, tendo como principais obras aqui destacadas “The Waste Land” de 1922 e “Notas
para a defini¢ao de cultura” de 1948.

37 Nascido na Inglaterra, tendo com principal obra aqui destacada “Culture and Environment” de 1932.

3 Nascido na Inglaterra, tendo como principal obra destacada aqui “The Uses of Literacy: aspects of working-
class life with special references to publications and entertainments” de 1957.
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(1921-1988)%* e Edward P. Thompson (1924-1993)*, autores oriundos de classes menos
favorecidas que mantinham uma constante preocupacao com as condi¢des sociais e culturais da
classe operaria. Os trabalhos do CCCS podem ser divididos em trés fases: na primeira, sob a
lideranca de Hoggart, ocorre a fase de criagdo do Centro nos anos 60; a segunda, nos anos 70,
acontece a fase de consolidacéo, liderada por Stuart Hall (1932-2014)*; e, por tltimo, nos anos
80, a fase de internacionalizagdo, no comando de Richard Johnson (1980-1987)*. Além do
CCCS, os Estudos Culturais foram ganhando espacgo e reconhecimento por meio de revistas,
conferéncias, associacdes e cursos universitarios, tanto na Europa como em outras partes do
mundo.

Mediante a internacionalizacdo, a literatura dos tedricos dos Estudos Culturais foi
lida por pesquisadores latino-americanos no contexto universitario estadunidense, fortalecendo
uma perspectiva de Estudos Culturais a partir da realidade da América Latina. Um
desdobramento disso foi a criacdo do grupo denominado Latin American Cultural Studies e
passou a agregar muitos pesquisadores. Segundo Mattelart e Neveu (2004, p. 146), “os
departamentos de literatura ibero-americana ou linguas espanhola e portuguesa das
universidades dos Estados Unidos sdo um dos centros de difusdo dos ‘Latin American Cultural
Studies’”. Diferente da Europa que vivia um estado de bem-estar social, a realidade da América
Latina era marcada por desigualdades resultantes do colonialismo e das politicas econdmicas
neoliberais, as quais permanecem até hoje. Assim, 0s temas que deixaram de ter importancia
para 0s europeus, como luta de classes e outros, continuam vivos no ideario e nas producoes
dos latino-americanos. E na tessitura com os Estudos Culturais de Birmingham, o trabalho
interdisciplinar e a preocupagdo com o contexto também foram presentes no grupo Latin

American Cultural Studies.

3.2 Teorias pos-coloniais como contestacdo da univocidade da histdria e da cultura

As teorias pos-coloniais, fundamentais no contexto deste trabalho, compreendem
estudos que chamam atencdo para a relagcdo da Europa com 0s ndo-europeus, principalmente os
povos colonizados. Os estudiosos que compdem o campo, martinicanos, palestinos, indianos,

tunisianos, africanos e outros, “interpretam a modernidade a partir de outro lugar, enfatizando

39 Nascido na Inglaterra, tendo como principal obra destacada aqui “Cultura e Sociedade” de 1958.

40 Nascido na Inglaterra, tendo como principais obras destacadas aqui “A formagdo da classe operaria inglesa”
(vol. I, 11 e I11) de 1963.

41 Nascido na Jamaica, tendo publicado diversos capitulos de livros e artigos em revistas e jornais.

42 Nascido na Inglaterra, tendo publicado diversos capitulos de livros e artigos em revistas e jornais.
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a necessidade de fazer uma nova leitura do processo de colonizagdo” (AGUIAR, 2016, p. 275).
O trabalho consiste em apresentar uma interpretacdo da colonizacdo descentrada do
eurocentrismo e, a0 mesmo tempo, descrever as contradicbes que permanecem apos a
descolonizagdo politica a partir da metade do século XX. Para Mattelart e Neveu (2004), “os
estudos pos-coloniais se desenvolveram a partir das questdes presentes nas Gltimas grandes
compilagbes do CCCS”, o que ¢é confirmado também por Rosevics (2014). Os Estudos Culturais
de Birmingham, assim como as situacfes de explorados, despertaram nos estudiosos das
sociedades exploradoras pelo imperialismo europeu o desejo de contarem suas historias a partir
das percepcdes dos colonizados. Isto posto, como o colonialismo se apresenta como fruto e o
lado oculto da Modernidade, as teorias pos-coloniais podem ser definidas como antimodernas,
pois, como afirma Castro-Gémez (2005, p. 90), as teorias pds-coloniais evidenciam que
“qualquer narrativa da modernidade que nao leve em conta o impacto da experiéncia colonial
na formacdo das relagdes propriamente modernas de poder é ndo apenas incompleto, mas
também ideologico”.

De inicio, é preciso saber que 0 p6s-colonialismo ndo possui um percurso historico
e tedrico Unico, visto que é composto de intelectuais ligados a diferentes lutas de libertacéo
nacional. Mesmo assim, as varias frentes possuem em comum o interesse pelos impactos que
mostram o que o colonialismo foi e fez. A fim de contribuir na compreensdo dessa
heterogeneidade, Ballestrin (2017) afirma que o pos-colonialismo possui no minimo trés fases.
A primeira consiste no pés-colonialismo anticolonial, caracterizado por “uma forte ligagdo com
o0 anticolonialismo revolucionario, com as lutas de libertacdo nacional e com movimentos de
independéncia, sobretudo na Africa e Asia” (BALLESTRIN, 2017, p. 509). Um aspecto
importante dos autores desta fase é a indissociabilidade entre ativismo politico e trabalho
intelectual, talvez por este motivo os autores da primeira fase sejam considerados as referéncias
para muitos autores pos-coloniais. Neste sentido, algumas obras sdo consideradas fundamentais
para a caracterizacdo das teorias do pds-colonialismo anticolonial. A primeira delas destacada
aqui é o “Discurso sobre o colonialismo”, de 1950, escrito por Aimé Césaire (1913-2008)*3,
texto direto e radical que parece buscar mobilizar uma revolugdo contra as praticas racistas e
genocidas da colonizagdo europeia, principalmente nas Antilhas, localizada na America
Central, onde fica a ilha de Martinica. No inicio do texto o autor ja levanta um questionamento
sobre o que é a colonizacdo, mas, para Césaire, antes de responder a questao é preciso identificar

0 que ela ndo é.

43 Nascido na Martinica, uma ilha das Antilhas menores, na América Central, tendo como principal obra destacada
aqui “Discurso sobre o colonialismo” de 1950.
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Concordemos no que ela ndo é; nem evangelizagdo, nem empresa filantropica, nem
vontade de recuar as fronteiras da ignorancia, da doenga, da tirania, nem propagacao
de Deus, nem extensdo do Direito; admitamos, uma vez por todas, sem vontade de
fugir as consequéncias, que o gesto decisivo, aqui, € o do aventureiro e do pirata, do
comerciante e do armador, do pesquisador de ouro e do mercador, do apetite e da
forca, tendo por detras a sombra projectada, maléfica, de uma forma de civilizacdo
gue a dado momento da sua historia se vé obrigada, internamente, a alargar a escala
mundial a concorréncia das suas economias antagonicas (CESAIRE, 1978, p. 14-15).

Resumindo, a colonizag&o foi uma barbarie muito bem estruturada contra os povos
colonizados que empregava o medo, inferiorizacdo, servilismo e o massacre. De modo geral,
colonizagdo é um sindnimo de coisificacdo. Por isso, na opinido do autor, a Europa €
indefensavel. Césaire apresenta 0 Nazismo como uma cépia da barbéarie que foi aplicada nas
coldnias. A convicgdo do autor é que os europeus foram cumplices de Hitler até o momento
que a colera nazista foi despejada apenas em ndo-europeus. A partir do momento que
comecaram a ser enquadrados como vitimas, sucederam a identificar o movimento alemao
como mal. Entretanto, o0 mal ndo era a préatica criminosa contra a humanidade, até porque ja
existia colonizagdo na América, Africa e Asia, mas passou a ser porque envolvia 0 homem
branco europeu em situacdo de humilhacéo.

De acordo com Césaire (1978, p. 28), “a Europa tem contas a prestar perante a
comunidade humana pela maior pilha de cadaveres da historia”, porém, “a barbarie da Europa
Ocidental é incrivelmente elevada, s6 ultrapassada, de muito longe, ¢ certo, pela americana”
(CESAIRE, 1978, p. 31). Umas das barbaries compartilhadas por europeus e americanos é a
nocao que o Ocidente criou e cultiva a ciéncia, diferentemente dos outros povos que fazem uso
de um pensamento primitivo. Por conta disso, Césaire conclui convocando 0s povos
colonizados a fazerem uma revolugdo capaz de substituir a burguesia da Europa que ceifa a
diversidade de povos no mundo. Entretanto, mesmo Martinica pertencendo até hoje a Franca,
é possivel dizer que Césaire contribuiu para uma revolucéo intelectual, como por exemplo ao

criar, junto com outros intelectuais negros, o termo negritude. Na opinido de Santos,

A negritude, enquanto afirmacdo politica e cultural, equivalia & recusa da dominagéo
colonial, uma dominacdo que era caracterizada por conquista, escravatura,
deportacdo, negacéo cultural e espiritual, opressao politica e exploracéo econémica -
tudo isso, evidentemente, legitimado pela suposta superioridade da raca branca e pela
exceléncia da civilizagdo europeia” (2019, p. 167).

O termo negritude passou a representar um movimento contra a discriminagao

causada pela diferenca na cor da pele e pelos fendtipos, tendo como cerne a reivindicacdo por
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mais espaco na sociedade e outras pautas mais especificas, como o reconhecimento da producéo
académica de tedricos negros.

Mais um texto seminal da primeira fase destacado aqui ¢ “Pele negra, mascaras
brancas”, com publicagdo em 1952, de autoria de Frantz Fanon (1925-1961)*. O autor, no
contexto de sua infancia na Martinica, aprendeu que era francés, porém, ao desembarcar na
Franca, mediante as relacdes com os franceses do continente europeu, percebeu que era apenas
um negro martinicano. Ndo demorou para perceber que o colonizador impds esteredtipos
responsaveis por desumanizar e inferiorizar os negros colonizados. Diante disso, na tentativa
de alcancar o patamar de humano e, consequentemente, sofrer menos racismo, 0 negro precisa
abandonar sua cultura a fim de incorporar o ethos*> do homem branco. E neste contexto que
surge o seu texto, que, na opinido de Maldonado-Torres (2016, p. 89), “Fanon procura ilustrar
as ‘atitudes mentais que o homem de cor adota frente a civilizagdo branca’, bem como as
atitudes do branco frente ao negro”. E uma atitude imediata é o embranquecimento cultural do
antilhanos que passam um determinado tempo na Franca e retornam as Antilhas transformados.

A transformacdo que passam os antilhanos é chamada por Fanon (2008), numa
linguagem marxiana, de alienacdo cultural. Este tipo de alienagdo acontece quando o
colonizador e sua cultura séo apresentados como superiores, ocasionando uma inferiorizacao
da cultura colonizada. Assim, a Europa como centro e criadora da historia nega a existéncia de
uma historia negra que nao esteja vinculada a sua propria historia colonial. Como o negro nao
pode ser sujeito de sua prépria historia, Fanon afirma que é preciso buscar a desalienacéo, que,
por sua vez, é um ato de rebeldia contra o colonizador, tendo como primeiro passo a busca por
libertacdo do complexo de inferioridade e, a partir dai, a tomada de consciéncia para que a
histdria seja escrita a partir da perspectiva nativa.

A partir daqui € preciso adentrar em outro texto importante de Fanon, intitulado
“Os condenados da terra”, de 1961, escrito no contexto da guerra de libertagdo da Argélia, pais
do norte da Africa. Este pais, colénia da Franca, passou por uma guerra entre os anos de 1954
e 1962 que buscava a sua libertacdo da metrépole francesa. E foi justamente no contexto da
guerra que Fanon passou a morar no territdrio argelino, ocasido que favoreceu a compreensao
dos efeitos dilacerantes causados pela colonizagéo, o que resultou na sua filiacdo a Frente de

Libertacdo Nacional, partido politico dirigente da guerra pela independéncia. Em razéo disso,

4 Nascido na Martinica, uma ilha das Antilhas menores, na América Central, tendo como principais obras
destacadas aqui “Pele negra, mascaras brancas” de 1950 e “Os condenados da terra” de 1961.
4 Palavra grega que significa jeitos de ser, costumes.
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o texto “Os condenados da terra” ¢ estratégico na luta contra o colonialismo escrito por alguém
sensivel aos sentimentos do povo argelino.

Para Fanon (1968, p. 46), “o colonialismo ndo ¢ uma maquina de pensar, ndo ¢ um
corpo dotado de razo. E violéncia em estado bruto e s6 pode inclinar-se diante de uma violéncia
maior”. Ou seja, 0 autor argumenta que ndo existe conciliacdo entre colonizadores e
colonizados. Dessa forma, assim como a colonizagdo foi um ato de violéncia, ninguém pode
esperar que a descolonizagdo ndo seja também, pois, para ele, “o homem colonizado liberta-se
na ¢ pela violéncia” (FANON, 1968, p. 66). Isso porque Fanon ndo acredita que a
descolonizagdo ocorra tendo o colonizador como um cooperador, tampouco que ocorra apos a
independéncia politica. Por mais que a independéncia no aspecto politico seja alcancada, a
dependéncia do centro europeu continua alimentada principalmente pela “crenga de que os
povos europeus atingiram um alto grau de desenvolvimento em consequéncia de seus esfor¢os”
(FANON, 1968, p. 76). Por isso, a ex-col6nia buscara adotar as instituicdes, o sistema politico,
aeconomia, a religido, a cultura e a ciéncia da metropole. Porém, o autor identifica que “o bem-
estar e 0 progresso da Europa, foram construidos com o suor e o cadaver dos negros, arabes,
indios e amarelos” (FANON, 1968, p. 76-77).

Em relacdo a ciéncia, Fanon afirma que o intelectual colonizado, mediante
interesses individuais, busca assimilar a cultura do opressor a fim de substitui-lo assim que
possivel, em vista disso, “objetivamente, o intelectual se comporta neste periodo como um
oportunista vulgar” (FANON, 1968, p. 37). E, portanto, a pratica do intelectual colonizado é
produzir conhecimento em conformidade com os autores europeus, 0 que Fanon chama de

periodo assimilacionista integral.

O intelectual colonizado que retorna a seu povo através das obras culturais comporta-
se de fato como um estrangeiro. Por vezes ndo hesitara em valer-se dos dialetos para
manifestar sua vontade de estar 0 mais perto possivel do povo, mas as ideias que
exprime, as preocupacdes que o habitam ndo tém nada em comum com a situacdo
concreta que conhecem os homens e as mulheres de seus pais. A cultura para a qual
se inclina o intelectual ndo passa na maior parte das vezes de um estoque de
particularismos (FANON, 1968, p. 185).

A solucdo para o intelectual vendido € envolver-se na luta junto com seus
compatriotas, pois esse mergulho na cultura local o faré perceber sua importancia na luta contra
o colonialismo. O possivel resultado é que esse intelectual passara a produzir uma literatura
nacional de despertamento do povo, embora sem objetivar um retorno, visto que nao € possivel
retornar ao periodo da pré-colonizacdo. Em funcéo disso, € preciso que o intelectual some forcas

na busca pela construgdo de uma humanidade nova, diferente do homem europeu o qual
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“assumiu a dire¢@o do mundo com ardor, cinismo e violéncia” (FANON, 1968, p. 272). Mas
para isso, Fanon afirma que é preciso que os povos colonizados parem de invejar a Europa,
porquanto a coldnia que conseguiu alcancar a Europa, os Estados Unidos da America,
multiplicou as dimens@es das barbaries praticadas pelos europeus.

A segunda fase do pds-colonialismo, de acordo com Ballestrin (2017), é o pos-
colonialismo candnico ou pos-estrutural. Para a autora, o tragco da segunda fase é que “o
argumento pos-colonial foi fortemente influenciado pelos estudos pds-estruturais, pos-
modernos, desconstrutivistas, culturais e subalternos indianos” (BALLESTRIN, 2017, p. 509).
Um texto germinal do periodo é “Orientalismo: o Oriente como invencdo do Ocidente”, escrito
em 1978 por Edward Said (1935-2003)*. Como indica o titulo, a obra mostra que a nogio de
Oriente € uma criacdo do Ocidente ou, de modo mais especifico, uma criagdo dos orientalistas
britanicos, franceses e, posteriormente, americanos. Assim, além do binarismo Ocidente e

Oriente, os orientalistas passam a ser os responsaveis pela definicdo do Oriente.

“Orientalismo” ¢ o termo genérico que tenho empregado para descrever a abordagem
ocidental do Oriente; Orientalismo é a disciplina pela qual o Oriente era (e €) abordado
de maneira sistematica, como um tépico de erudigdo, descoberta e pratica. Mas, além
disso, tenho usado a palavra para designar o conjunto de sonhos, imagens e
vocabularios disponiveis para quem tenta falar sobre o que existe a leste da linha
diviséria. Esses dois aspectos do Orientalismo ndo sdo incongruentes, pois foi pelo
uso dos dois que a Europa conseguiu avancar de forma segura e ndo metaférica sobre

o Oriente (SAID, 2007, p. 115).
Ou seja, o orientalismo é um campo de estudo formado por eruditos ocidentais, com
0 objetivo de desvendar e descrever os misterios do Oriente para 0 Ocidente. Dessa forma, Said
(2007, p. 30) vai identificar que “a cultura europeia ganhou for¢a e identidade ao se contrastar
com o Oriente, visto como uma espécie de eu substituto e até subterraneo”. Isso quer dizer que
nas descri¢bes o Oriente é retratado como uma imagem refletida do Ocidente, embora uma
imagem distorcida. Por isso, Said busca analisar a construcdo dessa imagem do Oriente
propagada pelos orientalistas ao longo dos séculos, chegando a conclusao que as representaces
sdo inventadas, estereotipadas, generalizantes e inferiorizadas. Além disso, é responsével por
estabelecer uma hierarquia do Ocidente sobre o Oriente, algo que contribui para justificar a
missao civilizatéria do Ocidente no Oriente. Assim sendo, o0 orientalismo é marcado por

preconceitos negativos e relacdes de poder.

%6 Nascido na Palestina, tendo como principal obra destacada aqui “Orientalismo: o Oriente como invencdo do
Ocidente” de 1978.
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Essa caricatura do Oriente passa a ser hegemdnica por ser legitimada por eruditos
da academia, isto é, das universidades. De acordo com Said, até o século XVI1I os orientalistas
eram em sua grande maioria estudiosos do mundo biblico - arquedlogos e tedlogos -, mas
também viajantes como Marco Polo, responsavel por demarcagfes de rotas comerciais. No
contexto do imperialismo europeu, Napoledo Bonaparte, na transicdo entre os séculos XVIII e
XIX, de forma preponderante, realiza uma expedi¢do ao Egito que, dentre outras coisas, teve a
intencdo de iniciar estudos sobre o mundo antigo. Ainda no século XIX, diversas sociedades,
como Royal Asiatic Society e American Oriental Society, surgem influenciando estudos e a
criacdo de disciplinas universitarias sobre o Oriente. Toda essa producdo ocidental foi e
continua responsavel por formar, com naturalidade, a imagem do Ocidente como uma regido
avancada e a caricatura do Oriente como sinénimo de atraso, exético e perigoso, anulando pela
forca do saber-poder qualquer discurso que se apresente como contrario. 1sso porque o objetivo
do orientalismo é categorizar para controlar o outro.

Outra obra importante para o pés-colonialismo canénico ou pds-estrutural descrita
aqui ¢ “Pode o subalterno falar?”, de Gayatri Spivak*’, publicada em 1985, inicialmente com o
titulo “Especulacdes sobre o sacrificio das viuvas”. Para Spivak (2010, p. 57), “[...] o sujeito
subalterno colonizado ¢ irremediavelmente heterogéneo”. Isso representa uma critica a visao
essencialista da subalternidade, ou seja, nem todo aquele gque é colonizado deve ser considerado
subalterno. A elite indiana, por exemplo, que mantém vinculos com a metrdpole, ndo pode ser
considerada a parte mais baixa da sociedade. Porém, para Spivak, o que determina o estado de
subalternidade € a incapacidade de falar e ser ouvido, a vista disso, “se vocé € pobre, negra e
mulher, estd envolvida de trés formas” (SPIVAK, 2010, p. 57). E justamente a questio da
mulher, de forma mais especifica as mulheres vilvas que seguem o ritual de Sati, que a autora
apresenta como exemplo de silenciamento das mulheres, ou melhor, do subalterno.

Sati € um costume hindu, hoje proibido legalmente na india, o qual imp@e um auto
sacrificio as vilvas no momento que seus maridos sdo cremados na pira funeréria. Foi por
determinacdo britanica, durante o periodo colonial, que esse ritual foi proibido pela primeira
vez. Diante disso, de acordo com Spivak (2010, p. 94), por um lado haviam os homens
hinduistas que sustentavam que “as mulheres queriam morrer” e do outro os colonizadores
ingleses que entendiam a proibicdo como o caso de “homens brancos salvando mulheres de

pele escura de homens de pele escura”. Entretanto, como identifica a autora, “nunca se encontra

47 Nascida na India, tendo como principal obra destacada aqui “Pode o Subalterno falar?”” de 1985.
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0 testemunho da voz-consciéncia das mulheres”, o que contribuiria para produzir um
contrassenso aos discursos dos nativos e colonizadores.

Como o subalterno ndo pode falar e, como resultado, ndo pode ser ouvido, 0
intelectual de vanguarda podera considerar que o subalterno precisa de alguém que fale por ele
e/ou que o represente. Todavia, na opinido de Spivak, o “falar por” [vertretung] e a
“representacio” [darstellunge] contribuem para o silenciamento do subalterno. E justamente
por impedir e desconsiderar a capacidade do subalterno falar por si mesmo, que a histéria e a
ciéncia sdo impostas sobre sujeitos colonizados, ocasionando uma violéncia epistémica, isto &,
pensar o colonizado como o Outro. Segundo Ribeiro, apesar de dialogar com autores franceses
como Foucault e Deleuze, Spivak faz criticas a visdo de individuo desses autores, pois a autora
indiana “pensa a categoria do Outro afirmando a dificuldade dos intelectuais franceses
contemporaneos em pensar esse Outro como sujeito, pois, para a autora, estes pensariam a
constituicdo do Sujeito como sendo a Europa” (2019, p. 72). Ou seja, Foucault, por exemplo, ¢
critico do sujeito moderno, caracterizado como individual, livre e esclarecido, mas faz a critica
a partir da prépria cultura moderna ocidental, quer dizer, ndo rompe com o discurso dominante
que identifica o ndo europeu como o Outro.

Romper com o sujeito moderno ocidental é perceber a multiplicidade de sujeitos
fora da Europa e, também, que esses sujeitos ndo-europeus possuem realidades diferentes, o
que gera uma diversidade. Contudo, a racionalidade moderna estabelece que o subalterno pode
falar na medida do abandono de sua propria consciéncia para ser formado na cultura da etnia
superior, dessa forma, que assuma a ideologia do sujeito moderno. Entdo, Spivak (2010, p. 126)
finaliza seu texto com a afirmac¢do que “o subalterno ndo pode falar”. Ribeiro, ancorada em
Grada Kilomba, identifica um problema caso essa afirmacdo de Spivak seja considerada
absoluta, pois “pensar esse lugar como impossivel de transcender ¢ legitimar a norma
colonizadora” (2019, p. 74). O pensamento de Kilomba ¢é explicado por Ribeiro da seguinte

maneira;

A autora coloca essa dificuldade da pessoa branca em ouvir, por conta do incémodo
gue as vozes silenciadas trazem, do confronto que € gerado quando se rompe com a
voz Unica. Necessariamente, as narrativas daquelas que foram forcadas ao lugar do
Outro serdo narrativas que visam trazer conflitos necessarios para a mudanca. O ndo
ouvir é a tendéncia a permanecer num lugar coémodo e confortavel daquele que se
intitula poder falar sobre os Outros, enquanto esses Outros permanecem silenciados
(RIBEIRO, 2019, p. 78-79).

Assim, o trabalho do intelectual pos-colonial € criar caminhos para que o subalterno

ndo tenha que se assimilar ao imperialismo na esperanca de ser ouvido e, a0 mesmo tempo,
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implementar um combate a subalternidade a fim de possibilitar que a voz do subalterno seja
ouvida. A busca é pelo reconhecimento e legitimidade da fala do subalterno, para que ele tenha
forca de recontar a historia em sua propria perspectiva, baseada em sua vivéncia social. E a
prépria Ribeiro (2019) contribui para que ndo ocorra uma censura na producdo de
conhecimentos sobre os grupos subalternos. A contribui¢do consiste em pensar os lugares de
fala de cada pessoa, em outras palavras, reconhecer o seu proprio lugar social e como essa
socializagdo determina e influencia as analises e as producdes. Sendo assim, o local de fala
evidencia que ndo existe discurso neutro. Logo, como exemplo, o pesquisador branco podera
falar sobre a situacdo de jovens negros de periferia, mas, antes de qualquer coisa, precisa
reconhecer o seu lugar de fala.

A Ultima obra da segunda fase do pds-colonialismo descrita aqui € “O local da
cultura”, de 1994, escrita por Homi Bhabha (1949-atual)*, cujo argumento principal, dentre
outros, inscreve que uma das consequéncias do predominio europeu na Modernidade foi o
estabelecimento de ldgicas identitarias binarias, como branco e negro, civilizado e selvagem,
cristdo e pagao, intelecto e corpo. No entanto, para o autor, o pos-colonialismo também elucida
que essas identidades enrijecidas da Modernidade passaram a ficar cada vez mais fluidas e

transitorias.

A pos-colonialidade, por sua vez, é um salutar lembrete das relagdes "neocoloniais"
remanescentes no interior da "nova" ordem mundial e da divisdo de trabalho
multinacional. Tal perspectiva permite a autenticacdo de histdrias de exploragdo e o
desenvolvimento de estratégias de resisténcia. Além disto, no entanto, a critica pos-
colonial da testemunho desses paises e comunidades - no norte e no sul, urbanos e
rurais - constituidos, se me permitem forjar a expressao, "de outro modo que ndo a
modernidade”. Tais culturas de contra-modernidade pds-colonial podem ser
contingentes @ modernidade, descontinuas ou em desacordo com ela, resistentes a suas
opressivas tecnologias assimilacionistas; porém, elas também p&em em campo o
hibridismo cultural de suas condi¢bes fronteiricas para "traduzir”, e portanto
reinscrever, 0 imaginario social tanto da metrépole como da modernidade (BHABHA,
1998, p. 26).

O autor argumenta que ao mesmo tempo em que houve histdrias de exploracéo e
tentativas de situar o local da cultura na Europa, também verificou-se estratégias de resisténcias
contra as fronteiras culturais. Essas estratégias sdo marcadas por atitudes contra a Modernidade,

muitas delas fazendo uso do hibridismo cultural. Conforme Grosfoguel,

[...] o hibrido e mestico representam estratégias politicas, culturais e sociais dos
sujeitos subalternos que, desde posi¢des de poder subordinadas, quer dizer, a partir de
uma verticalidade nas relagdes interculturais, inserem epistemologias, cosmologias e

48 Nascido na india, tendo como principal obra destacada aqui “O local da cultura” de 1994.
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estratégias politicas alternativas ao eurocentrismo como resisténcia as relacfes de
poder existentes (2012, p. 341).

Ou seja, o trabalho hibrido, ao invés de adequacdo ao imaginario da metrdpole,
consiste em um trabalho de negociacao e transformacéo dos significados culturais. Além disso,
a propria metrépole, por meio de migracdes e diasporas, passa a ser influenciada pelas vozes
minoritarias que aos poucos vdo ganhando forca no seu interior. Por isso, a relacdo entre
colonizador e colonizado deixa de ser vista estritamente como homogénea, passando a ser
entendida como contraditdria e ambivalente. Portanto, ndo faz sentido a procura pelo local da
cultura, visto que é mais apropriado falar nos lugares da cultura, evidenciando um
descentramento que suplanta o binarismo moderno. Neste novo cenéario, a universidade, que
tanto contribuiu para a inferiorizacdo de muitos povos, tem deixado de ser o centro de gravidade
gue normatiza a cultura e o conhecimento, embora ainda possua forca de centro.

Os autores das teorias pds-coloniais mencionados, sdo imprescindiveis para a
formacdo das teorias latino-americanas que compdem a terceira fase do pos-colonialismo. Os
autores latino-americanos compreendem a importancia das reflexbes pds-coloniais, mas
também entendem que essas teorias precisam ser transformadas antes de serem transpostas para
a realidade da América-Latina. O aspecto mais importante para ser observado é que 0s autores
pos-coloniais ndo dao a devida importancia para a colonizagdo das américas dentro dos seus
quadros de andlise, entendida como uma falha grave pelos autores latino-americanos, pois
entendem que as coldnias mais antigas da Europa encontram-se nas américas (MIGNOLO,
2003; MALDONADO-TORRES, 2010).

Para descrever a terceira fase do pds-colonialismo, chamada de pds-colonialismo
decolonial por Ballestrin (2017), sera dedicada toda a proxima secdo. Mas, antes de finalizar
essa secdo, seguindo a classificacdo Ballestrin, € preciso identificar que as duas primeiras fases
surgem principalmente a partir do colonialismo inglés do século X V111 e francés do século XIX.
Diferentemente, o pés-colonialismo decolonial tem como ponto de partida a colonizagdo
espanhola e portuguesa no século XVI, mesmo assim, a terceira fase recebeu contribui¢des da
primeira e segunda fase do poés-colonialismo, como também foi influenciado pelos estudos
subalternos ou, de forma mais especifica, o Subaltern Studies [Grupo de Estudos Subalternos],
composto majoritariamente por pesquisadores indianos, tais como Ranajit Guha (1922-atual)*®
e Dipesh Chakrabarty (1948-atual)®®, o que evidencia a India como loci privilegiado desses

49 Nascido na India, tendo como principal obra destacada aqui “Elementary Aspects of Peasant Insurgency in
Colonial India” de 1983.
50 Nascido na India, tendo como principal obra destacada aqui “Rethinking Working-Class History” de 1989.
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autores. Estes pesquisadores, que fizeram carreira em paises como Inglaterra e Estados Unidos,
influenciados pelo pds-estruturalismo francés, Marx e Gramsci, buscam reescrever a historia
da india a partir da Gtica do subalterno, naturalmente contrariando a historia oficial ditada pelo
colonizador inglés. O termo subalterno, pegado de empréstimo de Gramsci (2002), busca
representar uma classe que € antagonica a classe dominante. Além disso, Chakrabarty é
considerado o precursor da proposta de provincializar a Europa, isto €, uma denuncia historica
que os valores e instituicdes europeias ndo devem ser naturalizadas e universalizadas, visto que
sdo criagdes de um determinado povo localizado em um territério especifico.

No contexto académico norte-americano, mediante a criacdo do grupo Foreign
Culture [Culturas Estrangeiras], o espaco foi aberto para investigacfes na direcdo dos estudos
culturais, teorias pds-coloniais e estudos subalternos. Entretanto, segundo Aguiar (2016, p.
282), para os pesquisadores latinos “essas teorias pareciam desconectadas da realidade social
latino-americana, ou seja, com o estudo da dependéncia economia e a critica as ideologias
eurocéntricas”. Diante disso, inspirado e em dialogo com o Grupo de Estudos Subalternos do
sul da Asia, surge o Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos, criado e composto por
estudiosos que moravam nos Estados Unidos, dentre eles, Anibal Quijano e Walter Mignolo,
que serdo destacados na proxima subsecdo, tendo seu manifesto de criacdo langado em 1995
(FIGUEIREDO, 2010; AGUIAR, 2016). Mignolo afirma que desde o inicio dos anos 90, o
“Grupo de Estudos Subalternos do Sul da Asia tem causado um impacto significativo entre os
Latino-Americanistas dos Estados Unidos e os intelectuais e cientistas sociais da América
Latina” (2003, p. 253-254). Agora, é preciso compreender de forma mais detalhada o que é o

pos-colonialismo decolonial, ou melhor, o pensamento decolonial.

3.3 Grupo Modernidade/Colonialidade como um programa decolonial

O pensamento decolonial passa a ser acentuado quando alguns pesquisadores, por
divergéncias teoricas, devido o predominio de fundamentacéo em autores eurocéntricos do pos-
estruturalismo e pds-modernismo, abandonam o Grupo Latino-Americano de Estudos
Subalternos para formarem, em 1998, o Grupo Modernidade/Colonialidade (M/C), uma rede

heterogénea de pesquisa que tem Immanuel Wallerstein (1930-2019)°, Enrique Dussel (1934-

®1 Nascido nos Estados Unidos, tendo como principal obra destacada aqui “O sistema mundial moderno”, vol. 1, II
e lll.
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atual)®®, Anibal Quijano (1928-2018)>® e Walter Mignolo (1941-atual)®* como quatro dos
principais expoentes (GROSFOGUEL, 2010; BALLESTRIN, 2013; AGUIAR, 2016). A obra
mais importante langada pelo grupo foi “A colonialidade do saber eurocentrismo e ciéncias
sociais: perspectivas latino-americanas”, organizada por Lander (2005). Os latino-americanos
sabiam que a vida local divergia das experiéncias dos teéricos pos-coloniais, a comecar pela
diferenca da colonizacdo anglo-saxd, realidade dos autores do pds-colonialismo, e a

colonizacao portuguesa e espanhola, realidade dos autores decoloniais.

No caso indiano, por exemplo, houve a preservacgdo de certos principios filosoficos e
epistemoldgicos das sociedades anteriores a ocupacgdo, 0 que permite um resgate das
raizes pré-coloniais. Na América os espanhdis e os portugueses destruiram quase que
completamente a memoria do periodo anterior a ocupagdo através da desintegragao
dos padrdes de poder e das civilizagBes existentes na regido, do exterminio de
comunidades inteiras e de seus portadores de cultura e poder, tais como os intelectuais,
0s artistas, os cientistas e os lideres (ROSEVICS, 2017, p. 190).

Por isso, buscam transpor a pés-colonialidade ao fundamentarem seus trabalhos nas
diversas experiéncias nativas dos povos sujeitados e silenciados da America Latina, tanto
indigena como negra. Dessa maneira, em conformidade com Reis e Andrade (2018, p. 6), 0
projeto da decolonialidade “ndo ¢ fundado no discurso académico, tampouco trata de uma
inovacdo intelectiva, mas faz emergir conhecimentos que sempre existiram e que ndo
encontravam espago de apreciagdo, invisibilizados pelos saberes académicos eurocéntricos”.
Isso significa que o programa decolonial ndo propde uma revolugéo cientifica de substituicdo
de paradigma nos termos kuhnianos, mas, ao contrario, compreende que movimentos
decoloniais ocorram desde o inicio da colonizagdo no preltdio do século XVI (MIGNOLO,
2017). De forma sintética, é possivel identificar alguns desses movimentos.

O primeiro movimento teve Bartolomeu de Las Casas (1484-1566)>° como arauto.
Las Casas foi um missionario espanhol da ordem dominicana, que atuou como missionario na
América colonizada, onde havia dominagdo e exploracdo de forma explicita. Talvez um
acontecimento marcante na vida do missionario tenha sido sua participacdo na controvérsia de
Valladolid junto com Gines Sepulveda (1494-1573), onde o primeiro afirmava que 0os povos

indigenas possuiam alma e o segundo negava. O resultado do debate seria a continuag¢do ou ndo

52 Nascido na Argentina, tendo como principais obras destacadas aqui “1492: o encobrimento do Outro: a origem
do mito da modernidade” de 1992 e “Etica da Libertagio” de 1998.

538 Nascido no Peru, tendo publicado diversos capitulos de livros e artigos em revistas.

5 Nascido na Argentina, tendo como principal obra destacada aqui “Histérias locais/projetos globais:
colonialidade, saberes subalternos e pensamento liminar” de 2000.

%5 Nascido na Espanha, tendo como principal obra destacada aqui “O paraiso destruido: brevissima relagdo da
destruicdo das Indias” de 1542.
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da escraviddo indigena, pois, ndo tendo alma, os povos indigenas seriam considerados nédo
humanos. De todo modo, “tanto Las Casas como Sepulveda representam, respectivamente, a
inauguracdo dos dois maiores discursos racistas, com as consequéncias mais duradouras,
capazes de mobilizar os impérios pelos 450 anos que se seguiram [...]” (GROSFOGUEL, 2016,
p. 39). Ou seja, se havia a necessidade de conversdo dos povos indigenas ao cristianismo, assim
como Sepulveda, Las Casas também acreditava na inferioridade indigena por serem “pagdos”,
ocasionando, na opinido de Grosfoguel, uma atitude racista. E certo que ha uma necessidade de
evitar idealizar pessoas e movimentos, mesmo porque sempre havera um contraditério. Por
exemplo, Dussel (1993) considera Las Casas como o primeiro critico do mito da Modernidade

e sua irracionalidade que justifica a violéncia. Nas palavras de Dussel,

Bartolomeu alcangou o ‘maximo de consciéncia critica possivel’. Colocou-se do lado
do Outro, dos oprimidos, e questionou as premissas da Modernidade como violéncia
civilizadora: se a Europa crista ¢ mais desenvolvida, deve mostrar pelo ‘modo’ como
desenvolve outros povos sua pretensa superioridade” (DUSSEL, 1993, p. 85).

Para o0 missionario dominicano, todos os homens sdo criados a imagem de Deus,
por isso, é injustificavel qualquer tipo de violéncia contra indios e negros. Logo, a partir de
1510, Las Casas pregava uma evangelizacdo com uma colonizacao pacifica e defendia o direito
de defesa dos povos indigenas. 1sso mostra a ambivaléncia da religido ao se apresentar tanto
como uma estrutura alienante como por um aspecto subversivo na busca pela libertacdo das
opressdes espirituais, corporais e subjetivas, algo possivel de entender na seguinte afirmacéo
de Marx: “A miséria religiosa constitui a0 mesmo tempo a expressdo da miseria real e o protesto
contra a miséria real. A religido é o suspiro da criatura oprimida, 0 &nimo de um mundo sem
coragdo, assim como o espirito de estados de coisas embrutecidos. Ela € o 6pio do povo” (2010,
p. 145). Para Lowy (2007), esta citagdo marxiana deixa evidente o papel da religido como
legitimadora da sociedade existente, mas também como protesto contra a sociedade burguesa.
Dessa forma, a religido apresenta um dualismo a respeito do seu papel social em relacdo a
ordem estabelecida: subserviente e critica.

Outra movimentacdo destacada foi iniciada por estudantes na cidade de Cérdoba,
Argentina, conhecida como Movimento de Cordoba, cujos resultados se materializaram no
Manifesto de Cordoba e na Reforma Universitaria de Cordoba, ambos em 1918. O inicio do
Movimento foi marcado por criticas ao isolamento da universidade e sua natureza colonizante,
a medida que os estudantes cobravam uma universidade democrética, autbnoma, envolvida com

o social e disposta a responder os problemas latino-americanos, principalmente o da exploragéo
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do trabalho. O Movimento de Cérdoba destaca-se como impulsionador para a criagdo da
extensdo universitaria na América Latina e em outras partes do mundo.

Mais um movimento foi despertado pela teoria da dependéncia, surgida na década
de 1960, tendo como prepostas algumas obras como “Dependéncia e Desenvolvimento na
América Latina”, escrita em 1967 por Fernando Henrique Cardoso (1931-atual)® e Enzo
Faletto (1935-2003)°’; “Dialética da Dependéncia”, de 1973 tendo com autor Ruy Mauro
Marini (1932-1997)%; e “Imperialismo y Dependencia” escrito por Theotonio dos Santos
(1936-2018)*° em 1978. A teoria da dependéncia traca a incompatibilidade entre o capitalismo
industrial desenvolvido na Europa e Estados Unidos, internacionalizado apés a Segunda Guerra
Mundial (1939-1945) por meio das multinacionais, no qual estabeleceu uma hegemonia
econdmica no mundo, e o capitalismo selvagem que investia contra os paises periféricos que se
inseriram tardiamente nesse sistema econdmico global, assumindo a condigdo de dependentes,
isto €, dominados. Enquanto o capitalismo resultava em condi¢Ges melhores de vida para os
cidadaos dos paises imperialistas, 0 mesmo capitalismo aumentava a desigualdade social nos
paises adjacentes. Como explica Grosfoguel (2012), mesmo depois das independéncias
politicas e, consequentemente, a consolidacao dos Estados nacionais na América-Latina, que ja
nasceram desiguais e injustas, os paises latino-americanos continuaram de modo disfargado
como neocoldnias dependentes em relagdo aos paises mais poderosos. A teoria da dependéncia
foi estudada de forma exaustiva nas universidades, o que ocasionou influéncia na producao de
muitas ciéncias, principalmente as ciéncias sociais.

A proposta de alfabetizacdo de adultos, guiada por Paulo Freire (1921-1997)%, deve
entrar nessa lista como um movimento de formacdo politica que visava preparar as classes
populares para uma efetiva participacdo na vida politica, social e cultural do Pais, visto que
“apos a Il Guerra Mundial (1939-1945), ao mesmo tempo em que se ampliava a mobilizacédo
da classe empresarial, cresce em vdarios paises uma preocupacdo com a cultura popular”
(MORAES; CHAVES; SANTOS, 2019, p. 117). Na esteira da emergéncia da cultura popular,
Paulo Freire preconiza que uma formacéo participativa deve necessariamente acontecer na
concretude de cada sujeito, ou melhor, na confrontacdo dos problemas locais e nacionais
(FREIRE, 2011a).

% Nascido no Brasil.
57 Nascido no Chile.
%8 Nascido no Brasil.
%9 Nascido no Brasil.
60 Nascido no Brasil, tendo como principal obra descrita aqui “Pedagogia do Oprimido” de 1968.
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O dltimo movimento listado aqui é a Teologia da Libertacdo, desenvolvida como
um desdobramento do Concilio Vaticano I, realizado na cidade do Vaticano entre os anos de
1959 a 1965, e a Segunda Conferéncia Geral do Episcopado Latino-americano, que aconteceu
na cidade de Medellin, na Colémbia, em 1968. O marco inicial da Teologia da Libertacdo pode
ser definido com a publicacao da obra “A Teologia da Libertacdo” em 1971, escrita pelo tedlogo
peruano Gustavo Gutiérrez (1928-atual)®®. Alguns brasileiros destacados no movimento sio
Leonardo Boff (1938-atual)®?, Clodovis Boff (1944-atual)®® e Jodo Batista Libanio (1932-
2014)%. Segundo Libanio, além da influéncia conciliar, a Teologia da Libertac&o é influenciada
pela teoria da dependéncia e o método pedagdgico de Paulo Freire, tendo como principal
objetivo “responder, a luz da fé, a pergunta sobre a libertacao dos povos dependentes em relagao
aos paises centrais, das camadas dependentes diante das estreitas faixas das sociedades ricas e
desenvolvidas” (2011, p. 160). Em outras palavras, a Teologia da Liberta¢do, ao mesmo tempo
que critica a Modernidade e seus desdobramentos, valoriza a riqueza da sabedoria popular
latino-americana.

De forma mais direta, j& no a@mbito do Grupo M/C, sdo incorporados dois
movimentos tedricos importantes que servem como insumo para as produgdes do Grupo. O
primeiro, tendo Wallerstein como principal representante, é a Teoria do Sistema-Mundo, tendo
como principal argumento que o sistema mundial moderno, diferente dos grandes impérios que
dominavam apenas uma parte do mundo, foi criado no seculo XVI com a expansdo maritima
dos paises europeus, gerando um sistema capitalista global que envolvia Europa e 0s novos
territorios vinculados. Esse novo sistema mundial inaugura a divisdo do mundo em centro,
semiperiferia e periferia, estabelecendo uma relagdo econémica desigual entre os paises centrais
e os periféricos, obrigando esses ultimos a contrairem formas de dependéncia, como o
empréstimo (WALLERSTEIN, 1974a, 1974b). De forma acessivel e com sucesso, a Teoria do
Sistema-Mundo explica a origem das relacdes de poder entre os paises que produzem, ao
mesmo tempo, desenvolvimento e subdesenvolvimento.

Por sua vez, o segundo é a Transmodernidade, projeto pensado por Dussel para
ultrapassar o dualismo muitas vezes conflitante entre Modernidade e Pés-Modernidade. Para
Dussel (2016), a Modernidade carrega em seu bojo o capitalismo, o colonialismo e o sistema-

mundo. Ja a P6s-Modernidade é uma critica a Modernidade que utiliza 0 mesmo pensamento

61 Nascido no Peru, tendo como principal obra descrita aqui “A Teologia da Libertagio” de 1971.

62 Nascido no Brasil, tendo como principal obra descrita aqui “Igreja: Carisma e Poder” de 1981.

83 Nascido no Brasil, tendo como principal obra descrita aqui “Como fazer Teologia da Libertagio” de 1986.

64 Nascido no Brasil, tendo como principal obra descrita aqui “Teologia da libertagdo - Roteiro didatico para um
estudo” de 1987.
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eurocentrado e, em acréscimo, desconsidera as diferengas coloniais. De forma oposta, a
Trasmodernidade afasta-se da perspectiva habermasiana que insiste na incompletude da
Modernidade e afasta-se do eurocentrismo dos pos-modernos. Segundo Dussel (2005), a
Transmodernidade é um projeto de libertacdo guiado por uma prética de alteridade, conceito
mais extenso do que diferenca, que reconhece o direito & diferenca e supera a tendéncia de
julgar como superior aquilo que é seu. Por isso, a Transmodernidade ndo pode ser entendida
como um desdobramento da Modernidade ou Po6s-Modernidade, ao invés disso, a
Transmodernidade é uma forma de sair deste dualismo. Logo, ao invés de Modernidade e Pos-
Modernidade, isto é, dependéncia dos paises periféricos, a proposta dusseliana insiste na
Transmodernidade, alcancada por meio de praxis libertadora e de solidariedade entre o centro
e a periferia. Em outras palavras, Transmodernidade é uma nova civilizacdo inspirada em
experiéncias outras.

Os movimentos supracitados evidenciam que as resisténcias decoloniais iniciaram
de forma imediata ao processo de implantacdo do colonialismo e da colonialidade, perdurando
até hoje. Em adicdo, os Estudos Culturais, teorias pés-coloniais e estudos subalternos,
trouxeram uma experiéncia de totalidade para o Grupo M/C, no qual busca seguir essa tradi¢éo
de resisténcia por meio de uma producao teérica engajada, que leva em consideracdo a diferenca
colonial responsavel por gerar perspectivas subalternas capazes de superar 0 €ixo
modernidade/colonialidade, em prol da revalorizacdo das culturas invisibilizadas.
Desenvolvido até aqui as raizes historicas, teoricas e politicas do Grupo M/C, € preciso agora
concentrar toda atencdo no exame de parte da sua producdo interna, a fim de compreender em
linhas gerais o pensamento decolonial.

O aporte tedrico de Quijano é basilar para o0 Grupo M/C e, consequentemente, para
0 pensamento decolonial. Sua principal contribuicdo foi por meio do conceito de
“colonialidade”, matriz de dominagdo europeia, iniciada na colonizacdo da América, que cria a
ideia de raga [identidades], como indios, negros, mesticos, entre outros, responsavel por
naturalizar os papéis sociais e a divisdo do trabalho [padrdo econdmico] no interior da
colonizacao. O racismo, isto &, a inferiorizacdo do Outro, justificou a escraviddao no periodo
colonial e continua justificando a exploracdo dos trabalhadores mesmo apos a independéncia
politica dos paises. Com o desenvolvimento do termo colonialidade, que também pode ser um
sinbnimo de europeizacdo, Quijano apenas busca conceituar pensamentos e praticas que
existiram e existem. Para exemplificar, Quijano (2005, p. 17) argumenta como a categoria raca,

primeira categoria da colonialidade do poder, foi utilizada pelos colonizadores:
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A vasta e plural histéria de identidades e memorias (seus nomes mais famosos, maias,
astecas, incas, sdo conhecidos por todos) do mundo conquistado foi deliberadamente
destruida e sobre toda a populagdo sobrevivente foi imposta uma Unica identidade,
racial, colonial e derrogatoria, “indios”. Assim, além da destruicdo de seu mundo
historico-cultural prévio, foi imposta a esses povos a idéia [sic] de raca e uma
identidade racial, como emblema de seu novo lugar no universo do poder. E pior,
durante quinhentos anos lhes foi ensinado a olhar-se com os olhos do dominador. De
modo muito diferente, mas ndo menos eficaz e perduravel, a destruicdo histérico-
cultural e a produgdo de identidades racializadas teve também entre suas vitimas os
habitantes seqiiestrados [sic] e traidos, do que hoje chamamos Africa, como escravos
e em seguida racializados como “negros”. Eles provinham também de complexas e
sofisticadas experiéncias de poder e de civilizagdo (ashantis, bacongos, congos,
iorubas, zulus etc.).

Quijano elucida que os termos indios e negros, dentro da categoria raga, serviam
para estabelecer os brancos europeus no topo da estrutura de poder. Outro termo bastante
utilizado para classificar seres humanos hoje é refugiado, o qual se refere a pessoas que foram
obrigadas a sairem de seus paises por questdes diversas, tais como guerras e fome. Este termo
€ mais um que, somado a muitos outros, serve para inferiorizar e desumanizar. Além da
proposi¢ao raga/trabalho, “a Europa também concentrou sob sua hegemonia o controle de todas
as formas de controle da subjetividade, da cultura, e em especial do conhecimento, da producao
do conhecimento” (QUIJANO, 2005, p. 121). Em outras palavras, formando um tnico eixo de
poder mundial com a Modernidade, a colonialidade busca fixar o dominio da divisao racial, do
trabalho, da subjetividade e do conhecimento. Assim, ao transcender o colonialismo, que finda
apos a independéncia politica, a colonialidade opera, de forma ininterrupta, como um elemento
comum no sistema capitalista. E mesmo com o fim da colonizacgéo politica, os ideais do padrdo
mundial de poder europeu permaneceram na burguesia nativa.

De forma especifica, a nogéo de colonialidade do conhecimento - ou colonialidade
do saber -, desenvolvida no texto “Colonialidad y Modernidad-racionalidad”, refere-se a
coercao sobre os modos de conhecer, produzir conhecimentos, simbolos e significados nativos
e a substituicdo por padrdes europeus. A colonialidade do conhecimento é o arquétipo da
estrutura de poder estabelecida pela Modernidade, pois destroi a histdria e a cultura nativa a
fim de impor sua histéria e cultura eurocentrada. Em contrapartida, Quijano aponta que a
producdo de conhecimento deve deixar de ser um monopélio da racionalidade moderna
europeia, e, por isso, sdo indispensaveis posturas criticas contra o aspecto de totalidade desse
tipo de racionalidade. Esta critica tem como objetivo desagregar a colonialidade da
racionalidade moderna, isto €, descolonizar a epistemologia moderna ao invés de anula-la
(QUIJANO, 1992).

Outro aporte teorico vital para o Grupo M/C é Mignolo, responsavel por ampliar o
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conceito de colonialidade do poder, tanto que esse alargamento muitas vezes é confundido
como se pertencesse ao proprio Quijano®. Talvez a principal contribuicio tedrica de Mignolo
seja a nogdo de “pensamento liminar” - ou “pensamento fronteirigo” -, uma proposta que
diferencia epistemologicamente o pensamento do Sul e do Norte, mas ndo no sentido de
aumentar o abismo entre Sul e Norte, até porque é na fronteira que os contatos para o dialogo
acontecem. De todo modo, para o autor, no dominio académico existe um monopélio da
epistemologia e da hermenéutica, o que “coube a hermenéutica o dominio do sentido e da
compreensdo humana e a epistemologia, o do conhecimento e da verdade” (MIGNOLO, 2003,
p. 31). Este dominio da epistemologia e da hermenéutica sobrepuseram-se as demais formas de
conhecimento, principalmente dos povos colonizados. A partir da compreensdo acerca de novos
lugares de enunciacdo que surgem através da critica a modernidade/colonialidade, Mignolo
toma o termo gnose como uma contraposi¢do a epistemologia e a hermenéutica, indicando que
gnose se refere ao conhecimento em geral, que, apesar de incluir a doxa e a episteme, vai além
da opinido e do académico (MIGNOLO, 2003). Entretanto, é preciso identificar que para
Mignolo gnose ndo é um paradigma ou uma superacdo da Modernidade, e sim uma
epistemologia de fronteira [liminar] com espaco aberto para os saberes marginalizados. Ou seja,
a gnose liminar € um pensamento outro que, ao inves de superar ou eliminar, busca conviver
com outras formas de pensar. Como afirma Mignolo (2017, p. 28), “o pensamento fronteirico
¢ a condi¢do necessaria para que existam projetos desocidentalizador e descolonial”.

A gnose liminar - ou pensamento liminar ou, ainda, pensamento fronteirico - é a
razao subalterna que busca estabelecer uma reflexdo critica a partir das margens do sistema
colonial/moderno mundial acerca da produgdo de conhecimento na busca pela “descolonizagdo
e a transformacao da rigidez de fronteiras epistémicas e territoriais estabelecidas e controladas
pela colonialidade do poder” (MIGNOLO, 2003, p. 35). Ou seja, a gnose liminar busca
questionar os limites das demarcacdes cientificas e abrir espacos para conhecimentos
marginalizados e silenciados por a¢6es do colonialismo e da colonialidade. Conforme Mignolo,
0 projeto epistemoldgico da gnose liminar busca superar a epistemologia monotdpica da
modernidade, caracterizada pela capacidade de subalternizar todos os conhecimentos que nédo
estejam em conformidade com a racionalidade instrumental moderna. Por causa disso “o
pensamento liminar, na perspectiva da subalternidade, € uma méquina para a descolonizagdo
intelectual” (MIGNOLO, 2003, p. 76).

% Sobre esse alargamento do conceito de colonialidade do poder, ver MIGNOLO, Walter. Desobediéncia
Epistémica: Retdrica de la Modernidad, Logica de la Colonialidad y Gramaética de la Descolonialidade. —
Buenos Aires: Del Signo, 2010.
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Entdo, se a gnose liminar é reprimida pela epistemologia moderna por ser
desprovida de obediéncia epistémica, significa que o pensamento liminar é por natureza,
epistemologicamente, desobediente. Longe de cair no relativismo, sua critica consiste em
identificar que a epistemologia moderna é criada como o resultado de uma historia local,
provincial, mas que adquire proporc¢des de um projeto global, ou seja, universal e abstrato. Ao
contrario, o pensamento limiar valoriza o conhecimento regionalizado e distancia-se de
pretensdes universais, pois, como afirma Mignolo (2008, p. 321), “a era da abstrag¢ao ‘universal’
chegou ao fim”. Em outros termos, o pensamento liminar ¢ um paradigma desvinculado dos
fundamentos e justificativas ocidentais hegemdnicos, porém, como ndo busca substituir o
paradigma moderno, a epistemologia e a ciéncia moderna, ao invés de rejeitadas, sdo
compreendidas como pertencentes a um tipo especifico de racionalidade sem menor ou maior
importancia que as demais racionalidades existentes.

Colonialidade e o pensamento liminar sdo dois conceitos que compdem 0 que
convencionalmente e posteriormente passou a se chamar “programa decolonial”. Entretanto,
apesar da ndo utilizacdo do termo, a decolonialidade esta contida em todas as acdes e teorias
descritas nesta subsecao, justamente por ser herdeira dos pensadores criticos da América Latina,
mesmo sabendo que, apesar dos pontos de intersecado, as acdes e teorias sejam diferentes entre
si, ou seja, a decolonialidade fundamenta-se em ideias e préaticas de resisténcia que existiram e
existem no contexto latino-americano. Inicialmente, o0 Grupo M/C utilizava o termo descolonial
- ou descolonizacéo ou, ainda, descolonialidade - como uma heranca da influéncia das teorias
pos-coloniais. Ja o termo decolonial - ou decolonizacdo ou, ainda, decolonialidade - é
empregado por influéncia da Conferéncia de Bandung®® como uma terceira opgdo ao
capitalismo e comunismo (PINTO, MIGNOLO, 2015; MIGNOLO, 2017). Ou seja, distante da
terceira via conciliatoria de Giddens (2001), a Conferéncia de Bandung propde uma opg¢éo
decolonizadora, diferente da opcdo capitalista e da opcdo comunista. A ideia é que ndo existe
apenas dois modelos civilizatérios que moldam pensamentos e praticas. De acordo com
Mignolo (2008), a expressdo decolonial, substituindo o termo descolonial, foi aderida ap6s a
sugestdo de Catherine Walsh®’, pesquisadora integrada ao Grupo nos anos 2000. Por isso, € t30
comum perceber a utilizacdo do termo descolonial nos primeiros escritos e decolonial nos textos

mais recentes. Além disso, 0 ajuntamento de pesquisadores chamado de Grupo M/C, passou a

8 Encontro ocorrido em 1955, onde reuniu 29 paises da Asia e Africa na cidade de Bandung, localizada na ilha de
Java, na Indonésia, para pensar formas de resisténcia ao imperialismo bipolar que marcava o periodo da Guerra
Fria.

67 Nascida nos Estados Unidos, tendo como principal obra destacada aqui “Pedagogias decoloniales: practicas
insurgentes de resistir, (re)existir y (re)vivir” de 2013.
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ser mencionado pelo tripé Modernidade/Colonialidade/Decolonialidade, isto é, Grupo M/C/D.
Como explica Mignolo (2017, p. 13), “[...] modernidade/colonialidade/decolonialidade sdo trés
palavras distintas e um s6 conceito verdadeiro. [...] uma triade que nomeia um conjunto
complexo de relagdes de poder”.

E certo que ha autores que preferem continuar utilizando o termo descolonial [com
“s”]. Mas, para além da grafia do termo e/ou do campo académico, a decolonialidade busca
contribuir na geracdo de sujeitos, sociedades, conhecimentos, praticas e instituicbes
decoloniais, ou seja, livres da modernidade e do seu lado mais escuro, a colonialidade, dado
que “os futuros globais ndo poderdo mais ser pensados como um futuro global em que uma
Unica opcdo ¢ disponivel; afinal, quando apenas uma opg¢do € disponivel, “opc¢do” perde
inteiramente o seu sentido” (MIGNOLO, 2017, p. 14). Portanto, a decolonialidade ndo é um
novo pensamento, e Sim um outro pensamento que possui um outro projeto civilizador que se
coloca como uma opcéo perante o projeto civilizador da Modernidade eurocentrada, embora
sem pretensGes de representar a todos e abordar sobre tudo, pois, caso isso aconteca, a
decolonialidade acabara caindo no erro de propor um novo pensamento particular com
pretensdes universais. Por se colocar como uma opcao, acaba também sendo uma resisténcia
externa aos contemporaneos centros metropolitanos de poder, diferente das criticas internas da
tendéncia histérica detalhada no capitulo anterior.

Por fim, cabe ainda destacar que o pensamento decolonial esta para além do Grupo
M/C/D, ou seja, muitos atores da decolonialidade, como tedricos e ativistas, estdo refletindo
sobre a decolonialidade e agindo de forma decolonial. Além disso, mesmo dentro do Grupo
M/C/D ha divergéncias entre os pensadores, como o caso do dialogo com os pensadores
modernos/p6s-modernos eurocentrados, onde alguns decoloniais sdo mais abertos e outros sao
mais fechados para esse dialogo, mostrando que o pensamento decolonial ndo € unico. Também,
ha& muitas criticas dirigidas ao pensamento decolonial, principalmente por parte daqueles que
sdo influenciados ou pertencem a uma fonte eurocentrada, o que inclui o préprio marxismo.

Martins (2019), por exemplo, considera que o pos-colonialismo, o que inclui a
decolonialidade, surgiu mediante influéncia de autores eurocentrados. Em razéo disso, por meio
da Teoria Critica da Colonialidade (TCC), o autor propde uma sintese das teorias criticas
europeias, principalmente as de tradicdo alema e francesa, e 0 pensamento decolonial latino-
americano. Para Martins (2019, p. 3), “[...] a TCC esta se configurando no debate académico
da regido num contexto de perda de brilho das teses decoloniais”, entendendo que existe por
parte da decolonialidade uma “[...] impoténcia de desmascarar a narrativa formada pela alianca

entre interesses neoliberais e conservadores, que esta influindo na opinido publica e impactando
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negativamente nos alicerces das institui¢des republicanas e democraticas”. (MARTINS, 2019,
p. 2). Os autores decoloniais realmente parecem possuir uma certa preferéncia por fundamentar
e dialogar com autores da América-Latina, mas isso ndo é pratica consensual entre os autores
decoloniais, mesmo assim, ndo ha nada de errado em valorizar as publicagdes locais.

Ballestrin (2017) também apresenta uma critica ao pensamento decolonial, a qual
consiste na afirmacéo que o Grupo M/C/D néo fez a devida articulacao entre a colonialidade e
o imperialismo, preferindo concentrar toda atencdo somente na colonialidade. Para a autora, a
colonialidade ndo pode ser explicada sem considerar a imperialidade, por isso ela estabelece a
relacdo entre imperialidade e colonialidade da seguinte maneira:

A imperialidade pode ser definida como uma forca ativa e propulsora necessaria para
a reproducdo da colonialidade, pois é dela que deriva a mentalidade e o desejo
imperial. A imperialidade ndo deixa de ser uma atitude, uma prética, uma a¢do ou um
modo de controle sobre os outros. Este impulso de expanséo, tipico do capitalismo
moderno, pratica-se de diferentes formas: invasao, intervencdo e espoliacio. Mas este
conjunto que se expressa ha maioria das vezes de maneira informal, imperceptivel ou
nebuloso, implica diferentes cargas de intencionalidade e autorreflexidade de seus
atores ou agentes. Neste sentido, a colonialidade somente € a consequéncia necessaria
da imperialidade quando seus mecanismos obtém éxito na producéo de uma relagéo
imperial/colonial. Imperialidade e colonialidade, portanto, constituem dois polos
relacionais e necessarios para o entendimento das l6gicas do imperialismo e do
colonialismo, em um sentido capitalista moderno (BALLESTRIN, 2017, p. 530).

O primeiro aspecto compreendido a partir da citacdo é que imperialidade e
colonialidade possuem significados diferentes, sendo o primeiro considerado a logica do
imperialismo e o segundo como a l6gica do colonialismo. De todo modo, tanto a imperialidade
como a colonialidade séo criadas e coexistem ao lado da Modernidade, entdo a matriz de
dominacdo, ao invés de ser composta somente pela modernidade/colonialidade, deve ser
entendida pelo eixo de poder modernidade/colonialidade/imperialidade. A partir disso, é
possivel compreender que, no contexto da Modernidade, o colonialismo inaugura um tipo de
padrdo de poder, marcado principalmente pela dominacgdo politica. Portanto, em acréscimo,
com o fim do colonialismo politico e em sua substituicdo, inaugura-se uma nova dominagéo
chamada de imperialismo, que pode ser identificada no imperialismo estadunidense [em breve
o0 chinés?], exercido principalmente por meio da economia, como por exemplo a politica
intervencionista na América Latina que ficou conhecida como Big Stick [grande porrete].
Mesmo a critica de Ballestrin sendo importante e propositiva, € importante destacar que a
problematica do imperialismo néo é totalmente ausente nas discussdes dos autores decoloniais,
como é possivel perceber, por exemplo, em alguns textos de Quijano (1992; 2002).

Na subsecao seguinte, serd apresentada uma proposta epistemolégica diferente da
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epistemologia moderna Ocidental europeia, denominada de epistemologias do Sul.

3.4 Epistemologias do Sul como um giro decolonial teorico, ético e politico

De forma indubitavel, o pensamento mais importante apresentado neste capitulo
que subsidia a pesquisa é o de Boaventura de Sousa Santos (1940-atual), teérico portugués que
mantém estreita relacdo com a América Latina, em especial o Brasil por causa do idioma
portugués, da sua pesquisa de doutorado realizada no Rio de Janeiro e de seu interesse pessoal.
Além disso, Ballestrin (2013) identifica Santos como um membro de segunda geracdo do Grupo
M/C/D, porém parece mais apropriado defini-lo como alguém que mantém um dialogo critico
com o Grupo. Algumas evidéncias podem ser localizadas, como a nédo inclusdo do seu nome
quando lista os membros do Grupo M/C/D (SANTOS, 2019), sua indiferenca em relacdo a

utilizagio do conceito “decolonialidade”®®

e sua preferéncia pelo termo “colonialismo” ao invés
de “colonialidade”, sendo o ultimo uma categoria de analise basilar do Grupo. Como explica

Santos,

Anibal Quijano cunhou o termo “colonialidade” para designar formas de colonialismo
que sobreviveram ao fim do colonialismo histérico. Embora por vezes tenha utilizado
esse termo, prefiro “colonialismo”, uma vez que ndo ha razdo para reduzir o
capitalismo a um tipo especifico de colonialismo, ou seja, ao colonialismo historico
baseado na ocupacdo territorial por poderes estrangeiros (SANTOS, 2019, p. 45).

O autor entende que apesar do colonialismo ter passado por modificagdes,
permanecem as dominagGes do trabalho e da natureza, por isso ndo concorda com Quijano
quando este afirma que o colonialismo findou apo6s a independéncia politica dos paises
colonizados. Apesar de ndo possuir associagdo direta com o Grupo M/C/D, Santos explica que
seu pensamento integra a vastiddo do pensamento descolonizador na resisténcia contra a
dominacdo moderna composta por capitalismo, colonialismo e patriarcado. Em sintese, as
reflexdes de Santos sdo decoloniais, embora sem fazer parte do Grupo M/C/D, até porque, como
foi possivel perceber, 0 pensamento decolonial ndo pode ser reduzido ao Grupo M/C/D, pois,
como ja foi mencionado, os movimentos decoloniais ocorrem desde o inicio da colonizacgéo no
século XVI.

Santos é um autor com producdo ampla que aborda uma pluralidade de temas que

sdo estudados nas mais variadas areas académicas e nos movimentos sociais. Entdo, ao invés

[IPR L}
S

8 Por mais que Santos utilize o termo descolonial [com “s”], o termo adotado no contexto deste trabalho serd

decolonial [sem o “s”]. Por isso, havera divergéncia entre as citagdes e o texto nesta subsegdo.
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de apresentar suas reflexdes mediante a exposi¢do de suas obras, 0 texto que segue faz um
recorte do seu pensamento para privilegiar o termo epistemologias do Sul, conceito guarda-
chuva importante que encontra-se diluido no conjunto de sua obra e envolve relacdo direta e
obrigatdria com outros conceitos que o acompanham, tais como “linha abissal”, “sociologia das
auséncias”, “sociologia das emergéncias”, “ecologia de saberes”, “tradu¢do intercultural” e
“artesania das praticas”. As epistemologias do Sul s&o compreendidas como um giro decolonial
que propde ser uma opcao frente a epistemologia normativa. Para o autor, existe uma afinidade
eletiva entre o pensamento decolonial latino-americano e as epistemologias do Sul. Afinidade

eletiva é um termo utilizado por Weber (2004) e interpretado por Léwy (2011, p. 139) como

0 processo pelo qual duas formas culturais — religiosas, intelectuais, politicas ou
econdmicas — entram, a partir de determinadas analogias significativas, parentescos
intimos ou afinidades de sentidos, em uma relagdo de atragdo e influéncia reciprocas,
escolha mdtua, convergéncia ativa e reforgco matuo.

Em suma, a afinidade eletiva, que ndo se trata de semelhanga ideoldgica, é
responsavel por instaurar uma solida unidade entre fenémenos distintos. O que Santos registra
é a forte convergéncia entre decolonialidade e epistemologias do Sul, que resulta em uma
unificagdo contra o dominio do modelo de racionalidade hegemdnico e normativo da
Modernidade, como problematizado no capitulo anterior que, fundamentando o social no
dominio das ciéncias naturais, nega a cientificidade a todo conhecimento que ndo enquadra-se
nos seus principios epistemologicos e nas regras metodoldgicas. De acordo com Santos (2018,
p. 29), essa racionalidade moderna “¢ um conhecimento causal que aspira a formulacao de leis,
a luz de regularidades observadas, com vista a prever o comportamento futuro dos fenomenos”.
Para 0 autor, essas caracteristicas possibilitam o conhecimento cientifico distinguir-se do senso
comum e a afirmacdo da ideia mecanicista de que os fendbmenos sao repetitivos e atemporais.

As criticas efetuadas pela tendéncia historica, também problematizadas no capitulo
anterior, contribuem para potencializar uma profunda crise do paradigma da racionalidade
moderna que impede sua autorregulacdo, a0 mesmo tempo que busca por transi¢do para um
outro paradigma que valorize a diversidade cultural e de saberes. Esta racionalidade moderna,
mesmo com as criticas contra a sua pretensdo de totalidade ao definir-se como a unica forma
de racionalidade, ainda continua a dominar os discursos e as producdes académicas por meio
do policiamento das fronteiras do conhecimento cientifico, em busca de mais vitimas para o
epistemicidio. E justamente por causa dessa segregacio que Santos considera tdo importante a

diferenciacdo metafdrica — e ndo geografica — entre epistemologias do Norte e epistemologias
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do Sul. Na escala do desenvolvimento capitalista, O Sul é composto por paises
subdesenvolvidos, isto €, os chamados paises de terceiro mundo, que agora sdo chamados de
paises em desenvolvimento. Por sua vez, o Norte € composto por paises desenvolvidos, quer
dizer, paises de primeiro mundo. Entdo, por ndo ser uma classificacdo geogréfica, e sim
econdmica, paises como Australia e Japdo, mesmo localizados no Sul geografico, pertencem
ao Norte metaforico.

Nas epistemologias do Norte, ambas fundamentadas no paradigma da racionalidade
moderna, os conhecimentos aceitos sdo o religioso, o filoséfico e o cientifico, j& os demais
conhecimentos, principalmente os conhecimentos populares frutos da experiéncia existencial
do viver, sdo considerados invalidos. Para Santos e Meneses (2010), o dominio das
epistemologias do Norte foi estabelecido por cinco motivos: primeiro, porque a imposicdo
epistemoldgica foi uma das imposi¢es do colonialismo e do capitalismo contra 0s povos
colonizados; segundo, por conta que o projeto colonizador buscava eliminar as diferencas
culturais; terceiro, por causa das instituicdes como universidades e centros de pesquisas que
reproduziam essa racionalidade - o que impedia a aproximacao de outros saberes; quarto, pela
desigualdade social criada pelo colonialismo e capitalismo, mesmo depois da independéncia
politica dos paises colonizados; e, em ultimo, devido a supressdo dos conhecimentos oriundos
dos povos colonizados e marginalizados.

Apenas para exemplificar, os efeitos permanentes do Norte sobre o resto do mundo
podem ser avaliados também por meio do modelo de democracia liberal-representativa. Na
opinido de Santos e Avritzer (2002), a democracia®® surgiu na Grécia antiga na forma direta’®,
mas na sua extensdo europeia a democracia passou a ser representativa’. Este modelo
representativo, criado pelo Norte como resultado da unido da politica com o mercado
econémico, foi importado para o resto do mundo como o modelo universal de democracia,
ocasionando a perda da demodiversidade, isto €, o esfacelamento da diversidade de modelos e
praticas democréticas existentes no Sul. Diante de paises resistentes, a importagdo do modelo
foi facilitada quando a democracia liberal-representativa passou a ser condicionante para
transagdes financeiras desses paises com o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional.

E preciso salientar que o objetivo com isso no é fazer juizo de valor acerca das vantagens e

% Formada pelos termos “demos” que significa povo e por “kratia” que significa poder, a palavra democracia
significa governo do povo.

° Democracia direta € 0 modelo de organizagdo politica na qual o povo além de ser o titular legitimo do poder
supremo, pode e deve exercé-lo diretamente.

"1 Democracia representativa ¢ a forma de organizacdo politica da sociedade onde se elegem um determinado
nUmero de representantes para gerir os interesses de toda uma sociedade.
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desvantagens do modelo direto e do modelo representativo, mas apenas expressar como o Norte

descrito por Santos opera na base da imposicao e do silenciamento.

Sendo verdade que durante séculos a Europa assumiu o destino manifesto de
evangelizar e civilizar os outros povos, dando lices ao mundo, ora escudada na
grandeza do seu deus, ora anunciando a ciéncia moderna como a forma valida e
universal de conhecimento, tal ndo implica que revertamos de forma simplista os
termos da questdo, afirmando que a Europa deve receber licdes do Sul global
(SANTOS, 2016, p. 28).

A ideia ndo significa demonizar a Europa e/ou endeusar o Sul, visto que qualquer
dogmatismo gera fundamentalismos. Ao contrério disso, significa que a Europa estagnou e
passou a perceber modelos politicos, econémicos e epistemoldgicos surgirem para além de suas
fronteiras ideoldgicas. Essa crise que passa 0 continente europeu indica que chegou 0 momento
de aprender com o Sul, ou de outro modo, passar a perceber os seus acertos. Contudo, é preciso
marcar que as epistemologias do Sul ndo se apresentam como uma oposicao as epistemologias
do Norte e nem tdo pouco buscam usurpar seu dominio. Isto é, as epistemologias do Sul ndo
buscam gerar um binarismo Norte-Sul ou rejeitar o pensamento ocidental. Ao invés de
separacdo, o que deve haver é complementaridade. Entretanto, é possivel afirmar que as
epistemologias do Sul possuem uma forte rejeicdo ao eurocentrismo e etnocentrismo. Segundo

Santos,

As epistemologias do Sul referem-se a producdo e a validacdo de conhecimentos
ancorados nas experiéncias de resisténcia de todos os grupos sociais que tém sido
sistematicamente vitimas da injustica, da opressdo e da destruicdo causadas pelo
capitalismo, pelo colonialismo e pelo patriarcado. (2019, p. 17).

Em acréscimo,

Trata-se antes de identificar e valorizar aquilo que muitas vezes nem sequer figura
como conhecimento & luz das epistemologias dominantes, a dimensao cognitiva das
lutas de resisténcia contra a opressdo e contra o conhecimento que legitima essa
mesma opressdo. Muitas dessas formas de conhecimento ndo configuram
conhecimentos pensados como atividade autbnoma, e sim gerados e vividos em
praticas sociais concretas (2019, p. 18).

No comeco do capitulo anterior foi apontado que a tarefa das epistemologias
convencionais € examinar os fundamentos, validade e os limites do conhecimento cientifico.
De maneira oposta, as epistemologias do Sul buscam ponderar sobre os diversos conhecimentos
que surgem das experiéncias de resisténcias dos grupos marginalizados, a fim de valorizarem

equitativamente os saberes silenciados pelo colonialismo. Entretanto, ndo sé os conhecimentos
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devem ser valorizados, mas também os critérios locais de validagdo, ou seja, existe uma
diversidade epistemoldgica no mundo que deve ser reconhecida e respeitada. Por essa razéo,
Santos (2019, p. 259) compreende que a premissa das epistemologias do Sul é que “a
compreensdo do mundo ultrapassa em muito a compreensdo ocidental do mundo”. A
pluralidade de tipos de conhecimentos e de epistemologias, na contramédo das monoculturas,
permitem que grupos e saberes apartados das epistemologias do Norte compreendam-se como
sujeitos e saberes historicos livres para representarem o mundo nos seus proprios termos e, com
isso, ndo tenham mais obrigagédo de seguirem modelos estabelecidos por terceiros. Para Santos
n&o existe justica social sem justica cognitiva.

O objetivo das epistemologias do Sul ndo é eliminar as diferencas entre 0s
conhecimentos, inclusive a diferenca entre Norte e Sul, uma vez que sua principal funcao é
valorizar a diferenga e o direito de existir em busca de um relacionamento horizontal entre as
formas de conhecimentos. Para tanto, negam o relativismo ao afirmarem que os critérios de
validade de um determinado conhecimento ndo sao externos ao préprio conhecimento, ou, por
outra forma, os conhecimentos que lutam contra a dominacdo do capitalismo, colonialismo e
patriarcado devem ser avaliados por seus resultados praticos dentro do contexto do qual estéo
envolvidos. Isto posto, as epistemologias do Sul devem ser entendidas como pragmaticas, o que
se contrapde a neutralidade, a qual é entendida por Santos (2019, p. 75) como “um dispositivo
ideoldgico numa sociedade dividida em opressores e oprimidos. Numa sociedade assim,
permanecer neutro equivale a estar do lado dos poderosos e dos opressores”. A neutralidade é
um aspecto indispensavel da objetividade, que, por sua vez, é reinterpretada nas epistemologias
do Sul como o alcance dos objetivos estabelecidos para cada conhecimento na luta, pois “ndo
faz sentido se se parte do principio de que a objetividade do mundo pode ser captada com base
numa unica experiéncia” (SANTOS, 2019, p. 67).

As epistemologias do Sul possuem alguns instrumentos (SANTOS, 2019). O
primeiro é a linha abissal, entendida por Santos como o abismo criado pelas epistemologias do
Norte com o objetivo de separar de um lado o pensamento eurocéntrico dominante, entendido
como a Unica forma superior de conhecer, e do outro 0s demais conhecimentos considerados
inferiores. Dentro desta logica, “o Sul é o problema; o Norte ¢ a solugdo. Nesses termos, a tnica
compreensdo valida do mundo ¢ a compreensdo ocidental” (SANTOS, 2019, p. 25). Assim, as
epistemologias do Norte séo abissais por insistirem que os conhecimentos produzidos pelos
Outros ndo possam ser incluidos ou aproveitados. S6 serdo aceitos quando passarem a seguir
as regras do jogo propostas pelo Norte. Enquanto isso, as epistemologias do Sul sdo pds-

abissais, pois, mesmo valorizando as diferencas, buscam eliminar o dualismo hierarquico que
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coloca o Norte como superior ao Sul. E em sintonia com o pensamento pds-abissal que Santos
anuncia a maxima ‘“que nao existe nem ignorancia em geral nem conhecimento em geral”
(2019, p. 69).

O segundo instrumento é a sociologia das auséncias, cujo objetivo é descrever 0s
meios utilizados pelo lado Norte da linha abissal para anular outras formas de existéncias,
tornando-as ausentes. Ainda assim, Santos (2007, p. 178) afirma que “de fato, existe, mas ndo
se V&, € invisivel, é desprezivel, esta marginalizado, suprimido, oprimido, ocultado,
impronunciavel. Ndo tem sequer linguagem ou conceitos para ser falado”. Estas auséncias sdo
produzidas por cinco monoculturas: a primeira é a monocultura do saber cientifico e do rigor,
compreendida como a nocao que existe apenas um conhecimento confiavel e uma forma de
validar; a segunda € a monocultura das classificacGes, prega que as diferencas resultam
naturalmente em hierarquias; a terceira € a monocultura da escola dominante, que entende o
conhecimento como algo universal, por ter validade independentemente do local que é usado,
e global por ter proliferado por todo o mundo; a quarta € monocultura do tempo linear, conjuga
a ideia que os paises desenvolvidos estdo na vanguarda do tempo e, por isso, resta apenas o
atraso para os paises subdesenvolvidos. A ultima é a monocultura da producéo capitalista onde,
diferente da atividade produtiva que envolve produtividade e descanso tanto da natureza como
do trabalhador, a producdo consiste em ciclos interminaveis que desgastam a natureza e este
trabalhador, considerando anormal e preguicoso todos que ndo compactuam com essa
convicgéo.

E preciso sublinhar que a sociologia das auséncias nio consiste em mero
academicismo, consiste sim em uma produgdo tedrica que busca gerar insumo para a luta contra
as auséncias proporcionadas pelas epistemologias do Norte. Em consequéncia, a sociologia das
auséncias deve caminhar de forma concomitante com outro instrumento da Epistemologia do
Sul. Este outro instrumento, o terceiro, é a sociologia das emergéncias, na qual busca resgatar
e valorizar os saberes que a sociologia das auséncias expde com o objetivo de torna-los
expressivos. Entdo, enquanto a sociologia das auséncias mostra o aspecto negativo da
dominacdo, a sociologia das emergéncias dedica-se “a positividade dessas exclusoes,
considerando as vitimas de exclusdo no processo de rejeicdo da condicdo de vitimas, tornando-
se pessoas resistentes que praticam formas de ser e de conhecer na sua luta contra a dominacao”
(SANTOS, 2019, p. 53). O objetivo principal da sociologia das emergéncias é tornar as
existenciais ausentes em existenciais presentes e, para que isso seja uma realidade no futuro, a

intervencdo precisa ser imediata para que o presente seja modificado mediante cada conquista.
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O quarto instrumento sdo as ecologias, as quais consistem em cinco alternativas
para as cinco monoculturas que criam as auséncias, listadas por Santos (2006) como a ecologia
de saberes; a ecologia dos reconhecimentos; a ecologia das trans-escalas; a ecologia das
temporalidades; e, a ecologia da produtividade. No contexto desta pesquisa a que mais interessa
é a ecologia de saberes, definida como posicéo contréaria as epistemologias do Norte ao ampliar
gue os conhecimentos ndo-cientificos sdo importantes e interagem de modo solidario e
alternativo com os conhecimentos cientificos nas dinamicas das praticas sociais. Desta maneira,
“na ecologia de saberes, enquanto epistemologia pos-abissal, a busca de credibilidade para os
conhecimentos ndo-cientificos ndo implica o descrédito do conhecimento cientifico”
(SANTOS, 2010, p. 57). Esta relacdo de interdependéncia entre os tipos de conhecimentos é
possivel porque para a ecologia de saberes, acima do trabalho de representar a realidade, o0s

conhecimentos devem intervir na busca pela transformacéo dessa realidade.

A ecologia de saberes assenta na ideia pragmatica de que é necessaria uma reavaliagcdo
das intervencdes e relacGes concretas na sociedade e na natureza que os diferentes
conhecimentos proporcionam. Centra-se, pois, nas relagdes entre saberes, nas
hierarquias que se geram entre eles, uma vez que nenhuma pratica concreta seria
possivel sem estas hierarquias. Contudo, em lugar de subscrever uma hierarquia Unica,
universal e abstrata entre os saberes, a ecologia de saberes favorece hierarquias
dependentes do contexto, a luz dos resultados concretos pretendidos ou atingidos
pelas diferentes formas de saber (SANTQOS, 2010, p. 60).

A ecologia de saberes busca a superagdo das monoculturas, por essa razao
compreende que os conhecimentos estdo relacionados de modo horizontal, tornando as
hierarquias ciclicas devido as necessidades praticas de cada contexto de resisténcia contra a
dominacdo. Existem conhecimentos que foram forjados nas resisténcias que ndo sao registrados
de forma escrita, mas sdo constantemente registrados por meio das narrativas orais, cangoes
e/ou teatro. Até mesmo estes conhecimentos sao importantes para a ecologia de saberes, 0 que
evidencia que nao existe desperdicio. Em outras palavras, como uma proposta pragmatica,
nenhum tipo de conhecimento é desprezado, embora toda pretensdo de monopélio por parte de
qualquer conhecimento é rejeitada, isso inclui qualquer tipo de presuncao por parte da ciéncia
moderna. Ou seja, a racionalidade da ciéncia moderna é muito importante no contexto da
ecologia dos saberes na luta contra a dominacao, ainda que o seu pedantismo néo seja.

A ecologia de saberes é complementada pela traducdo intercultural, quinto
instrumento das epistemologias do Sul. A traducgdo intercultural garante que os diversos
conhecimentos que compdem a ecologia de saberes estejam em constante didlogo horizontal e

articulados por zonas de contato. Nas palavras de Santos (2019, p. 59-60), trata-se de “uma
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ferramenta usada para, a partir do reconhecimento da diferenca, promover consensos solidos
suficientes que permitam partilhar lutas ¢ riscos”. O objetivo é aproximar os conhecimentos ao
transformar o estranho em comum e substituir a cacofonia, entre 0s conhecimentos, por uma
inteligibilidade que visa gerar ensinamentos e aprendizagens compartilhadas em estreita relagédo
com a atividade intelectual e as praticas sociais de resisténcia. Nesse dialogo horizontal, onde
0 ouvir é peca fundamental, encontra-se a possibilidade de uma comunhdo, pois € no ouvir e
falar que os relacionamentos acontecem e amadurecem, embora a falta de capacidade de ouvir
é forca motriz para a intolerancia. Desse modo, a traducéo intercultural pode ser entendida como
uma hibridizacdo dos varios tipos de conhecimentos que, devido a incompletude individual,
necessitam de complementacdo mutua.

Em sintese,

A traducdo intercultural ndo é um exercicio intelectual separado das lutas sociais,
motivado por um impulso cosmopolita qualquer. E antes uma ferramenta usada para
a partir do reconhecimento da diferenca, promover consensos sélidos suficientes que
permitem partilhar lutas e riscos” (SANTOS, 2019, p. 60).

O sexto e Gltimo instrumento € a artesania das praticas, na qual considera culminar
para as epistemologias do Sul, dado que sua principal funcdo é fazer referéncia aos
conhecimentos ndo-cientificos, isto ¢é, saberes praticos ¢ populares que “nao foram produzidos
de modo separado, enquanto pratica de conhecimento desligada de outras praticas sociais”
(SANTOS, 2019, p. 196). Ou seja, os conhecimentos artesanais tém como principal
caracteristica o desenvolvimento articulado entre reflexdo e acdo. Por esse motivo, ao inves de
serem cientificos, os conhecimentos artesanais sio validos, ou seja, ético e critico. E ético
porque compreende e avalia as desigualdades da sociedade moderna atual pelo crivo da justica
social e é critico porque propde uma outra sociedade e, consequentemente, uma maneira
diferente de viver e se relacionar com os demais seres humanos e a natureza. Diferente de alguns
conhecimentos que surgem e permanecem de forma abstrata, os conhecimentos artesanais néo
podem ser desvinculados de suas realidades sociais. Nesta relagdo, tanto os conhecimentos
cientificos como os conhecimentos artesanais serdo beneficiados com a relacdo cooperativa.

Portanto, como uma proposta decolonial, as epistemologias do Sul propem um
programa utopico de enfrentamento a dominacdo do capitalismo, do colonialismo e do
patriarcado, pautado na indissociabilidade entre verdadeiro e justo; individual e social,
modernos e tradicionais; teoria e pratica; conhecimento e contexto; comunidade cientifica e

movimento social; projeto emancipatdrio local e projeto emancipatorio global; conhecimento
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cientifico e conhecimento artesanal. O objetivo é que os conhecimentos produzidos nas
epistemologias do Sul possam ser transformados em senso comum e, assim, propor
transformaces de valores individuais e coletivos para a construgdo de uma sociedade nova,
opostamente diferente da atual sociedade. Assim, fundamentada na palavra justica, esta
proposta se constitui numa tarefa que radicaliza atitudes e pensamentos em uma perspectiva
teorica, ética, politica, como também humanizadora e criadora. As epistemologias do Sul séo
tedricas porque compreendem como se organizam as desigualdades da sociedade moderna
atual, sdo éticas porque avaliam essa sociedade pelo crivo da justica e sdo politicas porque
propdem uma outra sociedade e, consequentemente, uma maneira diferente de viver e se
relacionar com os demais seres humanos e a natureza.

Diante disso, as epistemologias do Sul, como uma proposta decolonial, ao serem
observadas pelos professores cuja a maior preocupacgédo sdo 0s processos de ensinar e aprender,
podem contribuir para repensar a Didatica como area de estudo sobre o ensino, a fim de torna-
la mais relevante para este tempo presente. Logo, o proximo capitulo prop6e uma aproximacao

entre Didatica e decolonialidade.
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4 FLEXIBILIZACOES DA DIDATICA E AS EPISTEMOLOGIAS DO SUL:
PROVOCACOES DECOLONIAIS

"Toda teoria é um esfor¢o de explicar para cabecas-duras

a realidade que eles ndo enxergam”

(Ailton Krenak).

A obra Didatica Magna de Comenius ficou marcada na histéria como o mito
fundante da Didatica, tanto que o autor passou a ser reconhecido como o pai da Didatica. Como
ja foi mencionado no segundo capitulo, a proposta de Comenius fundamenta-se na triade
sabedoria, virtude e piedade, considerados rudimentos para a formagdo humana. A sabedoria
esta relacionada ao conhecimento, a virtude compreendida como acdes justas e a piedade, além
de devocdo religiosa, significa uma atitude correta de compaixdo e misericordia para com o
proximo. O contexto do autor era de incipiéncia do capitalismo e da racionalidade moderna, o
que evidencia que muitas coisas mudaram até o presente momento, porém, passados mais de
370 anos, formar a humanidade no homem ainda continua um grande desafio para todos os
professores que, por meio de suas reminiscéncias, sdo comprometidos com a
reconceptualizacdo da Didatica iniciada com Comenius a fim de torna-la relevante para o
enfrentamento dos desafios atuais.

Hoje um desafio significativo para a Didatica é a luta contra a implementacdo da
colonialidade, conforme conceituada por Quijano, nas institui¢des de ensino. Um dos aspectos
da colonialidade é a dominacdao econémica, operada pela hegemonia do capitalismo atual, isto
é, o neoliberalismo. Ou como afirma Santos (2019, p. 183), o neoliberalismo é “a logica
monocultural que alimenta a articulagéo entre o capitalismo, o colonialismo e o patriarcado
[...]”. E esta articulagdo ocasiona a “capacidade de separar, tanto quanto possivel, a ocorréncia
do sofrimento e o sentimento de injustica que estd por detras dela. Tal separacdo visa criar
indiferenca perante o sofrimento de outrem e resignagao perante o sofrimento proprio”
(SANTOS, 2019, p. 144). Logo, o tripé sabedoria, virtude e piedade, idealizado pelo
pensamento comeniano, passa por uma degenerescéncia ao ser condicionado para fins
econdmicos pelas politicas e subjetividades neoliberais.

O condicionamento da sabedoria pode ser identificado quando o conhecimento
passa progressivamente a perder o seu valor de uso em detrimento da elevacao do seu valor de
troca, ou seja, 0 conhecimento passa a ser acima de tudo um bem/produto comercializavel e

rentdvel. Por sua vez, a virtude passa de agdes justas para competéncias competitivas e
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produtivas, incentivadas pelo discurso meritocratico. Por Gltimo, a busca por atitudes piedosas
de compaixdo e misericordia sdo substituidas por ac6es individualistas, desmantelamento de
politicas sociais e exploracdo do trabalhador. Neste cenario, a principal funcao da educacéo nas
instituicbes de ensino é preparar minimamente a mdo de obra para o sistema produtivo,
sustentada pela afirmacdo que “agora o estudante ndo tem pela frente uma contribui¢do que ele
deve dar para o progresso social na perspectiva da emancipa¢do, mas o preenchimento de uma
fung¢ao, lucrativa para ele e necessaria para o sistema” (GOERGEN, 1996, p. 25). Tal discurso
é internalizado por sistemas educacionais, instituicbes de ensino, gestores, pais, alunos e até
mesmo professores.

Diante disso, o capitulo foi escrito tendo as seguintes subsec6es: o neoliberalismo
nas universidades e escolas; o ostracismo da Didatica; a Didatica flexionada como acéo
profissional; a Didéatica flexionada como disciplina; a Didatica flexionada como ciéncia; e, a
Didatica flexionada como politica. O objetivo principal do capitulo é distinguir as
flexibilizacbes da Didatica a partir do ponto de vista das epistemologias do Sul, uma proposta
de Santos que faz parte do programa decolonial [ou pensamento decolonial]. Analisar a Didatica
a luz do pensamento decolonial possibilita perceber como essas flexibiliza¢Ges contribuem para
o enfretamento da colonialidade [do poder, do ser e do saber], conforme Quijano, ou da

dominagdo moderna [capitalismo, colonialismo e patriarcado], conforme Santos.

4.1 O neoliberalismo nas universidades e escolas

Principalmente durante um periodo de inflacdo, é muito comum os consumidores
ficarem incomodados com o aumento dos precos dos produtos. Entretanto, quando a
preocupacao parte de um governante, mesmo que seja expressa somente de forma verbal, é
possivel assistir nos noticiarios que o mercado reagiu negativamente a fala do ator politico, ou
seja, que o mercado operou em baixa. E possivel que alguém ndo familiarizado com o termo
possa ficar pensando sobre quem é esse mercado, como se palavra se referisse a uma pessoa
fisica, porém, como explica Apple (2005, p. 32), “enquanto muitos livros-textos de economia
possam dar a impressdo de que os mercados sdo impessoais e imparciais, eles sdao, de fato,
altamente politicos e inerentemente instaveis”. Por isso, o0 mercado financeiro, deste sistema
capitalista vigente, ¢ também um operador do neoliberalismo. Deste modo, no sistema
neoliberal, o mercado é um espago, para além de uma determinacdo geografica, onde
vendedores e compradores interagem por meio da oferta e da procura de produtos, visando uma

Unica coisa: o lucro. Por isso, € no minimo estranho tratar 0 mercado financeiro como algo
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homogéneo, impessoal e neutro, ao contrario disso, 0 mercado é constituido por agentes
diversos que travam disputas econémicas em busca de seus quinhdes.

E preciso identificar que ndo ha nenhum problema que exista um lugar especifico
para determinacdo de precos e comercializacdo dos produtos. Contudo, o problema do
neoliberalismo é a sua busca constante por expansao, onde varios seguimentos da vida humana

passam a sofrer a sua interferéncia, pois como afirma Santos,

esta versdo do capitalismo sujeitou todas as areas sociais — sobretudo satde, educagao
e seguranca social —ao modelo de negécio do capital, ou seja, a areas de investimento
privado que devem ser geridas de modo a gerar 0 maximo lucro para os investidores.
Este modelo pbe de lado qualquer l6gica de servigo publico, e com isso ignora os
principios de cidadania e os direitos humanos. Deixa para o Estado apenas as areas
residuais ou para clientelas pouco solventes (muitas vezes, a maioria da populacgao)
as areas que ndo geram lucro. Por opc¢do ideoldgica, seguiu-se a demonizagao dos
servigos publicos (o Estado predador, ineficiente ou corrupto); a degradacdo das
politicas sociais ditada pelas politicas de austeridade sob o pretexto da crise financeira
do Estado; a privatizagéo dos servicos publicos e o subfinanciamento dos que restaram
por ndo interessarem ao capital (2020, n.p).

Ou seja, alem de pregar uma nao-intervencdo do Estado e a diminuicdo dos gastos
publicos por meio das privatizacdes, o neoliberalismo também ataca os investimentos em
politicas publicas, principalmente a educagdo gratuita, pois s6 vale a pena investir naquilo que
gera um lucro financeiro imediato. Entdo, como a marca do neoliberalismo € a sua insisténcia
em transformar tudo quanto possivel em um produto comercializavel, algo com potencial para
gerar rendimentos, como o ensino publico, ndo pode ser ofertado de forma gratuita e/ou com
boa qualidade para a populacdo. Além do mais, a neoliberalizacdo das instituicdes de ensino
transforma os alunos em clientes, o conhecimento em produto e o professor em fornecedor.
Assim sendo, por suas consequéncias violentas, principalmente em relagdo ao menos
favorecidos, nao é forcado afirmar que o neoliberalismo é uma continuacdo do colonialismo.
Dito isso, é preciso detalhar um pouco mais as ressonancias colonizadoras do neoliberalismo
nas universidades e escolas.

As contribuicdes para entender as ressonancias do neoliberalismo nas universidades
podem ser encontradas em Santos (2013). Para o autor, por influéncia de organismos
internacionais, principalmente a Organizacdo para a Cooperagdo e 0 Desenvolvimento
Econémico (OCDE), nas Gltimas décadas as universidades passaram a ter cada vez mais a
funcdo de formar a forca de trabalho especializada para os diversos seguimentos da economia.
Nesta situacdo, ocorre um dualismo entre a formacé&o de alta cultura e a formacéo da cultura de
massas, percebido principalmente pela diferenciacdo entre instituicbes/cursos de elite e

instituigdes/cursos populares. A diferenca consiste em que as universidades conceituadas
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mantém seus alunos da classe dominante, ja as universidades de massas possibilitam 0 ingresso
de alunos tanto elitistas como das mais variadas situacdes econémicas. A diferenciacdo
continua no interior das universidades, pois 0s cursos mais prestigiados geralmente sdo
ocupados por alunos da elite, enquanto os cursos menos prestigiados séo disputados pelo
restante dos estudantes oriundos das classes populares.

As instituicdes de ensino superior das américas seguem o modelo francés do século
XX de formacéo profissional, isto é, diferente de outros modelos, como o modelo inglés do
século XVIII e o aleméo do século XIX, o0 modelo universitario francés criou varios cursos a
fim de melhor formar os profissionais da sociedade. Assim, 0 ensino superior consolidou-se
como a etapa da formacdo profissional posterior a formacao béasica. A partir dai, cada vez mais
0S cursos reconhecidos como rentaveis passaram a ser mais prestigiados e procurados, ao passo
que cursos menos lucrativos sdo considerados irrelevantes. Além disso, as universidades
passaram a serem vistas como essenciais para o sucesso profissional, resultando no aumento da
procura por cursos universitarios e, consequentemente, na proliferacdo de instituicdes para
atender a demanda, o0 que proporciona investimentos em marketing e na burocratizacdo dos
processos, cujos impactos contribuem para as universidades alcangarem ainda mais o patamar
de empresas do ramo educacional.

E justamente o aspecto empresarial que justifica a concorréncia entre universidades,
chegando a degenerar os aspectos formativos e os impactos sociais. Para ilustrar, duas
ocorréncias podem ser mencionadas. A primeira é a formagédo aligeirada praticada por
instituigdes particulares que oferecem bacharelados e licenciaturas com duragéo de trés anos,
como também a segunda licenciatura e complementacdo pedagogica, com duracdo de um ano
para quem ja € graduado. Para deixar a situacdo ainda mais problematica, em alguns casos, 0s
encontros desse tipo de formacdo ocorrem nos finais de semana ou sdo realizados na
modalidade EaD. Por mais que a clientela seja de trabalhadores que sonham em melhorar suas
condicBes de vida e as mensalidades sejam acessiveis para alguns, ndo é nenhum desrespeito
afirmar que tais cursos fazem um nivelamento por baixo, pois, principalmente por parte dos
idealizadores, ao invés de compromisso com 0 ensino, parece que possuem mais interesse no
lucro obtido atraves das mensalidades.

A segunda € o alinhamento das pesquisas em universidades publicas com os setores
econdmicos, ocasionando a inclina¢do para temas lucrativos e pesquisas que tenham valor de
mercado. A consequéncia disso € a falta de compromisso dos pesquisadores e,
consequentemente, das universidades com a busca pela resolucao dos problemas sociais. Neste

sentido, mais importante do que o impacto social é o impacto lucrativo para o pesquisador e
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para a empresa que compra ou patenteia a pesquisa. Ou seja, 0s cidadaos, mantenedores reais
das universidades, de forma consciente ou inconsciente, esperam 0 retorno de seus
investimentos, que ndo pode ser resumido no ensinar por ensinar, e sim que as universidades
oferecam solucGes para os mais diversos problemas que assolam as pessoas. Portanto, € possivel
perceber uma tendéncia de satisfazer mais as demandas da elite econdmica, em detrimento do
encalco de uma sociedade mais justa para todos.

Um forte suporte para compreender as implicagdes do neoliberalismo para a escola
parte de Laval (2019), a qual faz uma analise da escola francesa sob tutela do neoliberalismo,
embora, por mais que o pensamento seja centralizado no caso francés, as reflexdes sdo Uteis
para pensar o caso brasileiro, visto que, como afirma o préprio autor, “o sistema educacional
brasileiro ja ¢ muito mais ‘neoliberalizado’ do que o sistema francés e muitos outros sistemas
educacionais europeus” (LAVAL, 2019, p. 12-13). Para ele, o neoliberalismo se apresenta nas
escolas como anti-ideoldgico e apartidario propondo uma educacdo que seja realista com o
mundo atual, embora, na verdade, estejam servindo a interesses particulares de setores
econdmicos.

Deste modo, “a escola ¢ vista cada vez mais como apenas mais uma empresa,
obrigada a acompanhar a evolugdo econdomica e a obedecer as exigéncias do mercado”
(LAVAL, 2019, p. 38). A educacgdo basica também é marcada por um dualismo entre a escola
publica, destinada a classe pobre e com perfil profissionalizante, responsavel por formar, de
acordo com as novas exigéncias do mercado, o espirito competitivo, flexivel e autbnomo no
aluno, e a escola privada, reservada primordialmente para a elite, destinada a formar o aluno de
sucesso para as melhores fungdes na sociedade. Neste sentido, ““boas escolas’ seriam aquelas,
e somente aquelas, que aderissem a interesses corporativos € a uma imagem corporativa. ‘Mas
escolas’ sdo as restantes” (APPLE, 2017, p. 16). De qualquer modo, dentro dessa logica, seja
publica ou privada, a boa escola visa produzir o capital humano tdo necessario para o
desenvolvimento econdmico, principalmente dos setores privados.

Uma préatica muito comum nas escolas privadas é a constante procura por fortalecer
as suas marcas por meio de marketing intensivo, algo que aos poucos as escolas publicas
também tém copiado. Outra préatica para fortalecer o nome da escola € a implementacdo de
selecdo de alunos, utilizada de forma rigida por escolas privadas com marcas consolidadas no
mercado educacional, mas também adotada por escolas publicas, principalmente de ensino
médio, recorrendo principalmente aos resultados dos alunos durante o ensino fundamental. Por
ndo haver liberdade de escolha, principalmente por parte da classe menos favorecida, é possivel

afirmar que ha préaticas de segregacgéo nas escolas privadas e, mais recentemente, nas escolas



120

publicas. Além disso, apos o ingresso dos alunos aprovados na selecdo interna, comeca a
pressdo por resultados, principalmente em provas externas. Entretanto, conforme Laval (2019,
p. 188), “a obsessao por resultados também pode ter um efeito perverso sobre a motivacao dos
alunos, reduzindo o ensino a fabricacdo sem alegria, sem envolvimento pessoal, de um capital
humano eficiente”. Assim, some-se a isso a supervalorizacao de disciplinas como Matematica,
Portugués e Ciéncias, enquanto as demais, principalmente as ciéncias humanas, sao
inferiorizadas.
Para Goergen (1996, p. 24),

N&o devemos imaginar que esta maquiavélica sistematica seja imposta por poderosos
“coronéis” sistémicos. Ao contrario, sdo interesses sistémicos sub-repticiamente
internalizados pelo marketing sistémico de modo a se tornarem exigéncias dos
proprios educandos que passam a “desejar” uma educacdo que ndo os faca perder
tempo com bobagens tedricas, culturais, reflexivas, mas se restrinja a instrumentaliza-
los da forma mais objetiva possivel para servir ao sistema.

O autor proporciona a compreensdao que o neoliberalismo ndo é implantado nas
instituicGes de ensino diretamente pelos principais interessados e reais lucradores, visto que
estes atuam preferencialmente de forma indireta. Na verdade, por mais gque seus interesses e
vontades possam interferir na sociedade e até mesmo nas legislacdes educacionais, sdo 0s
professores que de fato operam o0 ensino, os quais, de forma prejudicial, muitas vezes
mimetizam o status quo. Desta maneira, mais do que instigar, as institui¢des sdo influenciadas
pela sociedade a reproduzirem a cultura estabelecida. Contudo, em conformidade com Santos
e Laval, o neoliberalismo ainda ndo foi fixado de forma definitiva nas universidades e escolas,
tendo como principais adversarios professores e alunos que, além de trabalharem pela
manutencdo de alguns aspectos da cultura estabelecida, anseiam por sua transformacao a fim
de construirem um mundo mais justo e democrético. Portanto, as instituicGes de ensino,
principalmente publicas, ainda ndo foram transformadas em empresas, e para que isso ndo
aconteca € importante que professores tenham consciéncia do adversario, isto é, o
neoliberalismo, e da sua principal arma, ou seja, a consciéncia critica, pois a maior resisténcia
ao neoliberalismo escolar deve partir principalmente dos professores, de forma organizada e/ou
n&o.

Se no contexto universitario e escolar é possivel encontrar professores amistosos ao
neoliberalismo, também é possivel identificar professores que recusam a ideia de as instituicdes
servirem primordialmente aos interesses e finalidades de setores econémicos, principalmente

na formacdo do capital humano para os setores do comércio e da industria. A partir disso, torna-
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se evidente que as universidades e escolas ndo podem ser vistas essencialmente como
reprodutoras da sociedade e da cultura dominante, uma vez que no seu interior praticas de
superacdo sdo encontradas. Mesmo diante da tentativa de despolitizar o trabalho docente,
quando uma suposta neutralidade é imposta aos professores, e a alienar a préatica didatica,
quando sobra ao professor apenas definir a metodologia utilizada, ja que os objetivos,
conteddos, habilidades e avaliagdes sdo definidos por terceiros, muitos professores seguem
resistindo as diversas tentativas que almejam transforma-los em técnicos responsaveis pela

formagao da forga de trabalho, para os diversos seguimentos da economia.

4.2 O ostracismo da Didatica

Como desdobramento do neoliberalismo universitario e escolar, justamente por sua
dimensdo critica, surgem ataques diretos a Didéatica na tentativa de jogé-la no ostracismo. Em
outras palavras, aparentemente de forma consciente, a Didatica tem sido deixada de lado nas
discussdes sobre os assuntos relativos ao ensino, tanto no contexto universitario como escolar,
ganhando espaco modelos muitas vezes importados, o que, além de ser uma aplicacdo
anacronica para as realidades especificas das instituicdes brasileiras, ainda € responsavel por
paralisar e anular a Didatica. Com o intuito de exemplificar isso, trés ataques a Didatica podem
ser descritos: despolitizacdo da educacdo; mudancas na linguagem; e compreensoes limitadas.

Primeiro, como j& mencionado na introducdo, a despolitizacdo da educacao nao é
uma tentativa de impedir que a educacéo esteja vinculada a partidos politicos, e sim anular as
disposicdes para o enfrentamento das formas de injustica e exploracdo. Assim, despolitizar a
educacdo ¢ fortalecer a estrutura de poder, por isso ha fortes tentativas, com casos de sucesso,
de reduzir o trabalho docente a aspectos procedimentais, isto é, transformar o professor em um
profissional alienado. Neste sentido, fundamentado no “praticismo”, “[...] o professor ¢ um
simples técnico pratico, com identidade fragil, executor dos scripts e curriculos produzidos por
agentes externos [...]” (PIMENTA, 2019, p. 20). Em outras palavras, na légica do “praticismo”,
o professor deve ser um amestrado a reproduzir certos conhecimentos e habilidades
representadas pelo “copiar” [Ctrl+C] e “colar” [Ctrl+V]. O resultado esperado do processo sdo
alunos treinados para assumirem um compromisso estrito com o sistema neoliberal e seu
mercado financeiro, a0 mesmo tempo que transforma a busca pelo lucro em senso comum, algo
que precisa ser detalhado um pouco mais aqui.

O artigo 205 da CF determina que a educagao deve preparar o aluno para “[...] o

exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988). De fato, o trabalho
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é inerente e tdo antigo quanto o proprio ser humano, por isso ndo basta que a educacéo
proporcione apenas a formacao do cidadao critico, pois, caso isso aconteca, a formacédo sera
incompleta. E € certo que o trabalho tem relacdo com a economia de uma determinada regido
ou pais. Contudo, com o advento do capitalismo ocidental moderno, uma mudanca radical nas
relacBes comerciais ocorreu. Um caminho para entender essa mudanca é por meio do conceito
de “espirito do capitalismo”, desenvolvido por Weber (2004). Para o autor, o “capitalismo”,
quer dizer, a relagdo comercial que gera lucro, “existiu na China, na India, na Babil6nia, na
Antiguidade e na Idade Média” (WEBER, 2004, p. 45). Isto significa que a compra, a venda e,
consequentemente, o lucro ndo sdo préaticas inauguradas na Modernidade.

Para Weber, no “capitalismo” ndo moderno, chamado por ele de tradicional, “o ser
humano ndo quer ‘por natureza’ ganhar dinheiro e sempre mais dinheiro, mas simplesmente
viver, viver do modo como esta habituado a viver e ganhar o0 necessario para tanto” (WEBER,
2004, p. 53). Ou seja, na economia tradicional as pessoas buscavam suprir suas necessidades
essenciais, mas com relagfes monetarias ja em pleno exercicio. Entdo, o capitalismo ocidental
moderno ndo inaugura as relacbes comerciais lucrativas. Sua inovagdo ¢ o “espirito do
capitalismo”, isto €, na Modernidade as pessoas ao invés de buscarem o suficiente para viverem,

buscam o acimulo de riquezas.

Ganhar dinheiro e sempre mais dinheiro, no mais rigoroso resguardo de todo gozo
imediato do dinheiro ganho, algo tdo completamente despido de todos os pontos de
vista eudemonistas ou mesmo hedonistas e pensado tdo exclusivamente como fim em
si mesmo, que, em comparacdo com a “felicidade” do individuo ou sua “utilidade”,
aparece em todo caso como inteiramente transcendente e simplesmente irracional. O
ser humano em funcdo do ganho como finalidade da vida, ndo mais o ganho em funcéo
do ser humano como meio destinado a satisfazer suas necessidades materiais. Essa
inversdo da ordem, por assim dizer, “natural” das coisas, totalmente sem sentido para
a sensibilidade ingénua, é tdo manifestamente e sem reservas um Leitmotiv do
capitalismo, quanto é estranha a quem nédo foi tocado por seu bafo (WEBER, 2004, p.
46-47, grifo do autor).

E possivel compreender que o “espirito do capitalismo” é uma disposi¢io em
acumular o quanto for possivel, onde o trabalho passa a ter um fim em si mesmo. Nesta
perspectiva, a logica capitalista € lucrar mais que o necessario para subsisténcia, algo que
passou a ser internalizado no senso comum [ou subjetividade] das sociedades ocidentais e/ou
ocidentalizadas. Isto €, o “espirito do capitalismo”, tendo como critério tltimo o lucro, torna as
pessoas competitivas e, como consequéncia, orgulhosas. Dificilmente isso é percebido porque
0 “espirito do capitalismo” na Modernidade passa a fazer parte do ethos dos individuos,
tornando a ganéancia e o vale tudo por dinheiro estilos de vida naturais do ser humano. Essa

busca exacerbada por interesses proprios € potencializada no neoliberalismo, onde tudo pode
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virar um comddite [commodity], isto é, um produto vendavel, inclusive, como ja foi
mencionado, a propria educacgdo. Portanto, o grande objetivo da despolitizacdo do trabalho
docente é impedir que a educacdo formal seja um empecilho no desenvolvimento do “espirito
do capitalismo” nos alunos.

Segundo, a mudanga na linguagem ocorre quando certos termos escolares séo
ressignificados, desaparecidos ou substituidos, na maioria das vezes por termos ligados a l6gica
econdmica. Alguns casos podem ser encontrados nos trabalhos de Almeida (2015) e Franco
(2019b), como por exemplo o desaparecimento de termos como compreensdo, critica,
interdisciplinaridade, sabedoria e o surgimento dos termos como resultado, empreendedorismo,
eficiéncia e flexibilidade. E, além disso, a substituicdo de termos, como professor por
tutor/orientador; diretor por administrador/gestor; autonomia por protagonismo; formacéo por
capacitacdo; e contetdo de ensino por competéncia e habilidade. Ndo cabe aqui descrever e
problematizar cada termo dentro desse ataque que visa mudar a linguagem no campo da
educacdo. Entretanto, talvez o mais problematico seja o termo competéncia, pois, conforme
Pimenta ¢ Anastasiou (2014, p. 132), o termo “esta substituindo o de saberes e conhecimentos
(no caso da educacao) e o de qualificagdo (no caso do trabalho)”.

Para Franco (2019b, p. 84), essa mudanca “ndo ¢ apenas uma questao semantica; ¢
uma forma de colonizag¢do da cultura educacional pela logica empresarial”. Por isso, ha uma
compreensdo a qual afirma que competéncia é um conceito guarda-chuva que agrega de forma
simultanea o conhecimento e a a¢éo, algo que parece muito importante diante de uma educacao
ndo propositiva, mas, na compreensdo de Laval (2019), competéncia é aquilo que torna a pessoa
atil no sistema produtivo. Ainda, para o autor, o termo competéncia possui estreita relacdo com
os termos eficiéncia e flexibilidade, aspectos exigidos do trabalhador atual para que consiga
ocupar um espaco na cadeia produtiva. Por este motivo, faz sentido a constatacdo de Laval
(2019, p. 76) quando afirma que “as palavras nunca sdao neutras, nem mesmo quando querem
ser apenas técnicas, operacionais, descritivas”. Portanto, para a l6gica neoliberal, ¢ normal que
0S novos termos sejam empregados tanto nas empresas como escolas, até porque os alunos
serdo os futuros trabalhadores.

Com a adocgdo do termo competéncia, a escola evidencia que tem internalizado a
I6gica econbmica, mesmo que isso seja inconsciente na maioria das vezes. O passo seguinte
sera treinar os alunos para que tenham comportamentos e atitudes que estejam de acordo com
0s interesses comerciais, ou seja, que alcancem a competéncia profissional o quanto antes.

Porém, educar com o unico objetivo de formar méo de obra gera consequéncias negativas
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indeléveis para o trabalho docente e, principalmente, para a formacéo integral dos alunos. Como
afirma Laval (2019, p. 83),

A “légica da competéncia”, priorizando as qualidades diretamente uteis da
personalidade empregéavel, ao invés de conhecimentos realmente apropriados, mas
nao necessaria e imediatamente (teis em termos econdmicos, comporta um sério risco
de desintelectualizacdo e desformalizagdo dos processos de aprendizagem.

Desse modo, diferente de Comenius que compreendia a escola como oficina da
humanidade, no neoliberalismo a escola passa a ser uma fabrica de producdo em massa de
trabalhadores. Em conformidade com Laval, as autoras Pimenta e Anastasiou (2014)
apresentam o discurso da competéncia como um desdobramento do sistema capitalista ha busca
por despolitizar a educacao, visto que, na compreensao das autoras, a competéncia € despida da
dimensdo politica. E acrescentam que “falar em competéncias, no lugar de saberes
profissionais, desloca a identidade do trabalhador para o seu local de trabalho, ficando ele
vulneravel a avaliacdo e controle de suas competéncias, definidas pelo “‘posto de trabalho””
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 133). Isto significa que a qualidade do trabalho docente
fica condicionada as competéncias previamente determinadas, dificultando ainda mais a
pratica, por exemplo, de um curriculo oculto.

O termo competéncia também € interpretado de forma positiva. Para elucidar, duas
autoras podem ser citadas. A primeira, Alarcdo (2011b, p. 22), fundamentada em Perrenoud
(1944-atual), compreende que “a competéncia é a capacidade de utilizar os saberes para agir
em situacdo”. A ideia é que para as resolucfes de problemas de natureza pratica, multiplos
conhecimentos sdo necessarios. Logo, a competéncia ndo faz referéncia a conhecimentos
abstratos, como também nao se refere exclusivamente ao dominio pratico, ou seja, para a autora,
a competéncia articula teorias e experiéncias praticas. Outra autora que interpreta positivamente
o termo competéncia ¢ Rios (2011, p. 57), a qual entende que “falar em competéncias significa
falar em saber fazer bem”. E este saber fazer bem néo pode ser dissociado das dimenses técnica
e politica. Técnica no sentido que o professor precisa dominar os contetdos da disciplina que
se propde a ensinar, bem como o aluno precisa incorporar de forma cognitiva e pratica 0s
conteddos apreendidos, e, portanto, politica no sentido de perceber se aquilo que é ensinado e
apreendido € o desejavel. Por isso, para a autora, tanto a dimensdo técnica como a politica
precisam ser mediadas pela dimenséo ética. Assim, para Rios, as dimensfes da competéncia
sdo: técnica, politica e ética.
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Na compreensao de Pimenta e Anastasiou (2014, p. 134), “conhecer implica visao
de totalidade, consciéncia ampla das raizes, dos desdobramentos e implica¢des do que se faz,
para além da situac¢do; consciéncia das origens, dos porqués ¢ das finalidades”. Ou seja, para as
autoras o conhecimento tem implicacdes praticas. Mesmo assim, parece que o entendimento de
Alarcéo e Rios é que o termo competéncia é mais abrangente que o termo conhecimento, visto
que, na compreensao das duas, competéncia envolve o conhecer e o agir, contrariando qualquer
tentativa de separar e/ou elevar a polos extremos esses dois elementos. Entretanto, diante desse
debate, é possivel concluir que de fato os termos ndo sao neutros e que, por conta da diversidade
de defini¢Bes, mais importante que o significado empregado é o interesse por trads da sua
utilizacdo. Em outras palavras, a grande questdo que deve ser levantada em relacdo ao termo
competéncia é acerca com seu fim, isto €, do seu objetivo. Entdo, é preciso perguntar para qué
uma determinada competéncia é exigida do professor ou desenvolvida no aluno por meio do
ensino e aprendizagem, pois é fato que o termo ndo descarta a possibilidade de extremos, como
por exemplo uma formacao tecnicista da méo de obra para os interesses dos setores econdmicos,
0 que de fato é considerado um forte ataque.

Por dltimo, as compreensdes limitadas acontecem quando nocdes vagas Sao
utilizadas para compreender e explicar o que é a Didatica. Uma nocédo vaga é quando alguém
fala de algo que apenas ouviu falar e nunca parou para tentar entender de forma mais detalhada.
A titulo de exemplo, Pimenta e Anastasiou (2014) comentam que “quando indagados acerca de
suas expectativas em relacdo a disciplina de Didatica, os alunos dos cursos de licenciatura,
quase em unissono, afirmam esperar adquirir as técnicas para bem ensinar” (p. 47), por sua vez,
“os professores universitarios, quando indagados sobre o conceito de Didatica, dizem em
unissono, com base em suas experiéncias, que ‘ter didatica é saber ensinar’” (p. 82). Estas
constataces apontam que professores e alunos, sem a pretensdo de generalizar, compreendem
a Didatica como uma espécie de manual capaz de satisfazer todas as necessidades imediatas
relativas a técnicas executaveis nas mais diversas situacdes de ensino, um reducionismo capaz
de gerar graves consequéncias negativas para o trabalho docente e para o campo de estudos da
Didatica.

E possivel afirmar que as compreensdes limitadas sio agravadas no caso do
professor bacharel. Legalmente uma pessoa formada em curso de bacharelado ndo tem licenca
para lecionar, pois, diferente dos cursos de licenciatura, a formacdo pedagdgica-didatica é
inexistente. Desta maneira, o bacharelado ndo habilita a docéncia na educacgéo basica, porém,
em relacdo a docéncia no ensino superior, ha uma abertura para o profissional formado em

curso de bacharelado por causa do artigo 66 da LDB, o qual afirma que “a preparacio para o
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exercicio do magistério superior far-se-4& em nivel de po6s-graduagdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996). Quer dizer, independentemente do tipo
de curso de graduacéo, para ser professor do ensino superior precisa atender a Unica exigéncia
que € ter um curso de pds-graduacao [especializagdo, mestrado ou doutorado], que em grande
maioria possuem disciplinas pedagogicas insuficientes para um preparo pedagdgico-didatico
minimamente consistente do aluno. Ao contrario de uma formacéo para a docéncia, 0S cursos
de pos-graduacéo, principalmente stricto sensu, dao énfase de forma apaniguada a formacéo do
pesquisador.

Ao assumir a docéncia em nivel superior, o professor bacharel tem diante de si duas
possibilidades. A primeira é voltar o seu trabalho mais para a pesquisa em detrimento da
docéncia, algo que contraria a natureza da profissao, ja que no Brasil ndo existe a diferenciacdo
profissional entre o professor-pesquisador e o professor-docente. Logo, sem desvalorizar a
importancia da pesquisa, o professor de ensino superior deve ter como principal atribui¢do o
ensinar, ou seja, a docéncia. A segunda é assegurar-se na ideia que o professor é formado na
pratica. Assim, procura-se uma qualificacdo em servico por meio de formacéo continuada, isto
é, participacdo em capacitacOes, cursos de curta duracdo e/ou eventos, ou, de modo simultaneo
ou ndo, também recorre-se a formagdo continua, a qual pode ser identificada quando o professor
busca de forma permanente se apropriar da literatura pedagdgica-didatica, estabelecer trocas de
experiéncias com outros docentes e muitas outras coisas mais. A vista disso, esta segunda
possibilidade enquadra-se naquilo que comumente na &rea da educacdo é chamado de
autoformacao, ou seja, quando o préprio professor assume a responsabilidade por sua formacéao.

Como evidencia Pimenta (2012a), além dos saberes da experiéncia e do
conhecimento, a identidade profissional do professor deve ser constituida pelos saberes
pedagogicos-didaticos. Contudo, quando ha desinteresse por um dos trés saberes por parte do
professor bacharel ou licenciado, havera no minimo deficiéncias quanto a sua formacao docente
e, consequentemente, isso contribui na geracdo de compreensdes limitadas acerca da Didatica.
Entretanto, é preciso entender que tanto as opinides limitadas como as definicdes dos
especialistas, contribuem significativamente na formacao do senso comum sobre a Didética. E
0 senso comum ¢ algo que alcanca a todos, por isso é tdo importante que as mais diversas
concepcoes de Didatica sejam estudadas. Uma teoria que ajuda no estudo do senso comum € a
das representagdes sociais, tendo como marco inicial o conceito de consciéncia coletiva de
Durkheim (1999), embora tenha ficado conhecida ao ser desenvolvida por Moscovici (1978).

Para Moscovici (1978), por meio das relacdes, sejam por palavras ou imagens, 0s

seres humanos criam sistemas de representacao que servem como referéncias para compreender
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e explicar ideias e objetos da realidade. Estes sistemas sdo criados na maioria das vezes de
forma independente da vontade dos especialistas [tedricos e cientistas], quer dizer, o
conhecimento académico passa a ser apenas mais um tipo de conhecimento a exercer uma forga
para a criacdo ou modificacdo dos sistemas de representacdo. 1sso porque uma representacao é
criada na vida diaria comum, o que faz a representacao social ser um conhecimento, acima de
tudo, pratico. Entretanto, distante de uma acao que aparta e organiza de forma hierarquica, para
a teoria das representagdes sociais hd uma relagéo entre senso comum e conhecimento cientifico
para a formulacdo das representacdes. Tudo isso significa que os especialistas [os didatas]
podem até conseguir controlar a produgdo e o discurso dentro de seus campos de estudos e
pesquisas sobre a Didatica, mas dificilmente conseguirdo estabelecer uma identidade fixa para
a Didatica que seja seguida por toda a sociedade. Para compreender a relacdo entre
representacdo social e identidade, as contribui¢fes de Silva (2014) parecem necessarias.

De acordo com Silva (2014, p. 40), “as identidades sdo fabricadas por meio da
marcagao da diferenga”. Desta maneira, ¢ através da linguagem, meio utilizado pelo ser humano
para representar ideias, sentimentos e percepcdes acerca do real dentro de uma determinada
cultura, a qual faz uso de signos como palavras, sons e imagens que carregam sentido, que a
marcacao da identidade e diferenca séo realizadas. Logo, o termo Didatica trata-se de um signo
gue tem como objetivo representar um conceito e, conjuntamente, estabelecer uma identidade
ao mesmo tempo que nega aquilo que ndo é. Por isso, a identidade depende e s6 pode ser
pensada a partir da diferenca e, segundo Silva (2014, p. 89), “a identidade e a diferenga estdo
estreitamente associadas a sistemas de representacdo”. A compreensdo de Hall (2016, p. 31)
define que “representagdo ¢ uma parte essencial do processo pelo qual os significados sdo
produzidos e compartilhados entre 0s membros de uma cultura. Representar envolve o uso da
linguagem, de signos e imagens que significam ou representam objetos”. A partir desta
definicdo, duas caracteristicas podem ser identificadas para o estabelecimento de uma
identidade.

A primeira consiste em perceber que a identidade e a diferenga sdo atos de criagao.
Isso significa que “elas ndo sdo criaturas do mundo natural ou de um mundo transcendental,
mas do mundo cultural e social. Somos nos que as fabricamos, no contexto de relacdes culturais
e sociais” (SILVA, 2014, p. 76). Neste entendimento, o estudo identitario ndo pode ser uma
tentativa de essencializar e naturalizar o termo e o conceito de Didatica. Ao invés disso, mesmo
contrariando as vontades que possam existir, a identidade deve ser pensada sempre de forma
situacional e relacional. Como consequéncia, afastando-se de uma expectativa idilica, ndo

existe uma unidade que possibilite falar de uma identidade fixa da Didatica, nem mesmo dos
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possiveis tipos de Didatica. Logo, por conta da dinamicidade e instabilidade da identidade, o
termo Didatica além de flexivel é polissémico e hibrido.

A segunda identifica que a identidade e diferenca estdo sujeitas a relacdes de poder.
Ou seja, “o poder de definir a identidade e de marcar a diferenga nao pode ser separado das
relagdes mais amplas de poder. A identidade e a diferenga ndo s@o, nunca, inocentes” (SILVA,
2014, p. 81). Para o autor, os principiais indicios das relacdes de poder estdo presentes nas acées
de incluir/excluir, demarcar fronteiras, classificar, normalizar e hierarquizar. Estas acdes sdo
efetuadas por forgas que disputam em prol do estabelecimento de identidades prescritivas e
fixas que podem ser assemelhados a réotulos. Assim sendo, “representar significa, neste caso,
dizer: ‘essa ¢ a identidade’, ‘a identidade ¢ isso’[...] Quem tem o poder de representar tem o
poder de definir ¢ determinar a identidade” (SILVA, 2014, p. 91). Mas, o poder de representar
dificilmente é operado sem resisténcia e, em consequéncia, as forcas de resisténcias geram
concepcoes diversas. Neste sentido, as concepcdes sdo flutuantes por resultarem em identidades
contraditorias.

Contudo, entender a Didatica como um termo polissémico nao significa cair em um
anti-intelectualismo e relativismo cego, ao considerar que todas as concepgOes sao validas e
aceitaveis. Ao contrério, significa que essas representacfes da Didatica precisam ser criticadas
para que seus reais objetivos, sejam eles humanizadores e emancipatérios ou desumanizadores
e opressores, sejam percebidos. Por isso, € justamente contra uma Didatica colonizada que o
presente trabalho posiciona-se como contrario, sendo a compreensdo limitada uma forma de

colonizagdo. Por exemplo, Piletti (2007, p. 42-43) define a Didatica da seguinte maneira:

Ja sabemos que a Didatica é uma disciplina técnica e que tem como objeto especifico
a técnica de ensino (direcdo técnica da aprendizagem). A Didética, portanto, estuda a
técnica de ensino em todos 0s seus aspectos praticos e operacionais, podendo ser
definida como: “A técnica de estimular, dirigir € encaminhar, no decurso da
aprendizagem, a formagdo do homem”.

Essa definicdo feita pelo autor supramencionado dialoga com a perspectiva da
Didatica chamada por Candau (2014) de instrumental. De acordo com a autora, esse tipo de
Didatica concentra-se no “como fazer” como uma forma neutra e universal, esquecendo-se dos
demais aspectos do trabalho pedagdgico. Portanto, além do “como fazer”, a Didatica se
preocupa com “o que fazer”, “para que fazer” e “por que fazer”. Piletti & um autor muito
conhecido no campo da Didatica, principalmente por conta da sua obra intitulada “Didatica
Geral” (2007), porém, sem desconsiderar as suas valiosas contribuicfes para area, € preciso

apontar que essa definicdo é limitada, o que contribui para uma alienacdo do trabalho docente
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por reduzir a Didatica ao estudo de técnicas que visam apenas oferecer subsidios técnicos para
os professores, passando a impressdo que a Didatica € um manual de receitas. Por mais que seja
reconhecida a polissemia do termo Didatica, este trabalho se propGe a contribuir para que as
concepcoes reducionistas da Didatica sejam denunciadas e combatidas, pois é principalmente
para isso que esse trabalho busca ser Util.

Neste processo de critica, torna-se muito importante perceber as representacdes
desenvolvidas por especialistas e pelas demais pessoas a fim de conhecer as forgas e 0s seus
interesses em estabelecer uma identidade especifica para a Didatica. No entanto, como estas
“demais pessoas” sdo imensuraveis, a fim de conhecer a identidade ou as identidades da
Didatica, nada melhor do que perguntar para os didatas. Trés didatas escreveram de forma
sintética sobre as formas como a Didética apresenta-se, 0 que contribui para o processo de
identificacdo das identidades da Didatica. As trés didatas sdo: Rios, Marin e Alarcéo.

Para Rios, “a defini¢do de Didatica engloba duas perspectivas: vamos encontra-la
como um saber, um ramo do conhecimento — uma ciéncia que tem um objeto proprio — e uma
disciplina que compde a grade curricular dos cursos de formagao de professores” (2014, p. 7).
Em resumo, a autora compreende que a Didatica pode ser entendida na sua perspectiva
cientifica ou disciplinar, embora é preciso notar que essa classificacdo ndo significa que Rios
acredite que a Didatica possua exatamente duas perspectivas, e sim que no texto citado ela
apresenta apenas essas duas perspectivas. Por sua vez, Marin (2011) compreende que a Didatica
possui trés feicdes [ou facetas]. A primeira feicdo é descrita como um conjunto de acles. A
segunda feicdo é identificada como formadora de professores. E a terceira e Ultima é a da

investigacdo. Por fim, Alarcdo (2011a, p. 181) classifica a Didatica da seguinte forma:

A fim de contribuir para clarificacdo deste campo, ainda pouco claro, parece-me
relevante distinguir, pois, entre a didactica [sic] curricular, disciplina que se ensina no
espaco curricular dos programas de formacéo de professores, a investigacao didactica,
e a didactica operativa ou a didactica de accdo [sic] profissional, referindo-se esta a
actuacao [sic] dos professores no exercicio da sua funcéo didactica.

Assim, Alarcéo afirma que a Didatica possui trés aspectos: a didatica curricular, a
investigacdo didatica e a acdo didatica. Em outro texto, Alarcdo (2016) utiliza o termo
“dimensdes” ao invés de “aspectos” para se referir a sua classificacdo. Além disso, o aspecto
antes chamado de acdo didatica, passa a ser denominado de dimenséo profissional da didatica.
Logo, para a autora, a Didatica possui as dimensdes curricular, profissional e investigativa. Em
dois textos recentes, é possivel perceber que Alarcdo (2020a, 2020b) menciona mais uma
dimensdo da Didatica: a dimensdo politica. Portanto, na classificacdo de Alarcdo, a Didéatica é
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dotada das seguintes dimensdes: a formagdo em Didatica; a Didatica profissional; a
investigacdo em Didatica; e a Didatica politica.

As “perspectivas” da Didatica descritas por Rio, as “fei¢des” da Didatica definidas
por Marin e as “dimensdes” da Didatica classificadas por Alarcdo, constituem o que esta
pesquisa entende por identidades da Didatica. Entdo, como as percepc¢des identitarias sdo
definidas a partir do entendimento das autoras, as identidades da Didatica serdo estudadas a
partir das representacOes de Alarcéo, visto que a autora parece apresentar a Didatica de forma
um pouco mais abrangente que as demais autoras. I1sso ndo significa que sera realizada uma
exposicao do pensamento da autora, e sim que esta pesquisa buscaré refletir de modo préprio a
partir da sua classificacdo, que entende a Didatica como possuidora de quatro dimensdes. Como
argumenta Eco (2012), é necessario que o pesquisador tenha um ponto de apoio, assim o ponto
de apoio para pensar as identidades da Didatica encontra-se na reflexao de Alarcdo. No entanto,
ao invés de utilizar o termo perspectiva, feicdo ou dimensdo, justamente por entender que as
identidades da Didatica sdo flexiveis, este trabalho propde a utilizacdo do termo flexibilizacao,
um substantivo feminino que denota a acdo do verbo flexibilizar, isto é, ter a capacidade de
adaptacéo diante de circunstancias diferentes, principalmente para realizar atividades diversas.
Logo, ja iniciando na préxima subsecdo, a Didatica serd pensada a partir das seguintes
flexibilizacbes: Didatica flexionada como acdo profissional; Didatica flexionada como
disciplina; Didatica flexionada como ciéncia; e, Didéatica flexionada como politica.

Principalmente no contexto académico, torna-se muito dificil que a Didatica deixe
de ser pensada a partir de marcadores sociais, mas, como ja foi mencionado, ndo se pode
esquecer que identidade revela relagdes de poder, por isso, por mais que seja dificil, & preciso
tentar pensar a Didatica fora das categorias identitarias. Pensar de forma ndo identitaria € insistir
em uma perspectiva solidaria entre as formas de agir e conhecer. Perante 0 exposto, pensar a
Didatica a partir das suas flexibilizacGes possibilita a superacdo de qualquer tentativa de
essencializar e normatizar a Didatica ao defini-la como possuidora apenas de um significado,
pratica comum em muitos discursos e textos. Portanto, com o intuito de evitar ao maximo nao
cair em um essencialismo, a proposta contida na presente pesquisa utilizara a partir de agora o
termo “flexibilizacdes” para se referir a Didatica, termo que significa também pensar a Didatica
de forma menos rigida. Além disso, no contexto deste trabalho, as teorias utilizadas para
analisar as flexibilizacfes da Didatica serdo o pensamento decolonial e as epistemologias do
Sul. Logo, uma pergunta importante que devera ser feita para as flexibilizagfes da Didética é:

isto estd em consonancia ou dissonancia com a luta contra a colonialidade?
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4.3 A Didatica flexionada como acéo profissional

A Didéatica como agao profissional, conforme Alarcao (2020a, p. 21), ¢ a “didatica
que os professores praticam na sua vida profissional”, isto ¢, “a didatica que estd em agédo
quando os professores estdo a ensinar” (2020b, p. 56). Esta acdo didatica no exercicio do
trabalho docente também pode ser chamada de agir didatico. Para a autora, independente da
dimensdo, “a substancia da Didatica vai muito para além das respostas as tradicionais questdes
do “qué” e “como” ensinar. Implica tomar decisdes sobre ‘a quem’, ‘quando’, ‘onde’, ‘porque’,
‘para qué’, ‘em que condi¢des’, ‘com que resultados’ (2020b, p. 62-63). Neste sentido, a
Didatica é entendida como a acdo do professor responsavel por realizar a mediacdo entre o
objetivo de ensino [0 contetdo] e o sujeito que aprende [o aluno], pois, como afirma Franco
(2012, p. 151),

[...] cabe & Didética planejar e sistematizar a dindmica dos processos de aprendizagem.
Ou melhor, caminhar no meio de processos que ocorrem para além dela, a fim de
garantir o ensino de contelidos e praticas tidos como fundamentais para aquela etapa
da formacdo do aluno e, mediante este processo, fomentar nos sujeitos mecanismos
que poderdo qualificar/redirecionar as novas aprendizagens para além da escola.
Caberéa a Didatica saber escolher, como ingredientes do ensino, essas aprendizagens
de outras fontes, de outros mundos, de outras ldgicas, para incorpora-las na qualidade
de seu processo de ensino e na ampliacdo daquilo que se considera necessario para o
momento pedagdgico do aluno.

A descricdo de Franco faz referéncia as acdes dos professores, as quais visam
facilitar a aprendizagem dos alunos, e, por isso, estd em consonancia com aquilo que Alarcao
define como acédo profissional da Didatica. De fato, uma acdo € o antdnimo de imobilidade,
mas, também, “a no¢do de acdo ¢ sempre referida a objetivos, finalidades e meios, implicando
a consciéncia dos sujeitos para essas escolas, supondo certo saber e conhecimento” (PIMENTA;
LIMA, 2017, p. 34). Por isso, como ja foi dito no segundo capitulo, para a tradicdo ocidental o
ensino foi criado pelos gregos e a escola € uma criagdo dos cristdos, porém a Didatica € iniciada
apenas a partir de Comenius com objetivo de ser uma “arte universal de ensinar tudo a todos”,
ou seja, uma acdo docente cujo objetivo é facilitar o ensino e a aprendizagem onde possa
ocorrer. Etimologicamente, esta acdo denominada de “arte” por Comenius € associada a palavra
grega técnica [techné], a qual significa um saber especializado.

Parece coerente afirmar que Comenius ndo desenvolveu um procedimento
mecanico e o chamou de Didatica, até porque pensar bem é parte do agir corretamente, quer
dizer, o termo Didatica como acdo técnica envolve saber “o que fazer” (conhecimento) e “o

como fazer” (pratica), ou seja, uma acao técnica envolve o fazer e o explicar o que se fez e o
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que se faz. Desta forma, a producgéo tedrica de Comenius deve levar o professor a perceber o
seu papel como fator preponderante para a aprendizagem de seus alunos. Entretanto, como
ensinar € um fendémeno social complexo, uma agdo mecanica torna-se totalmente inviavel.
Assim, é importante pensar as agdes, nos termos Arendt, como iniciativas criativas e inéditas
que constituem a vida dos seres humanos e, em acréscimo, “o fato de que o homem ¢ capaz de
agir significa que se pode esperar dele o inesperado, que ele é capaz de realizar o infinitamente
improvavel” (2007, p. 191). Isto significa que, diferente dos animais, as agdes humanas sao
sempre originais e imprevisiveis, embora sdo por meio dessas mesmas agdes que 0S seres
humanos se revelam, isto ¢, mostram verdadeiramente quem sao, pois “s6 no completo siléncio
e na total passividade pode alguém ocultar quem ¢” (ARENDT, 2007, p. 192).

Entdo, como as a¢Ges humanas sdo sempre inicia¢@es originais, significa que agir
didaticamente ¢, além de medicacdo entre o contetdo e a aprendizagem do aluno, um fenémeno
de producdo responsavel por uma constante interpretacdo e atualizagdo do ensino. Isto significa
dizer que o ensino, ao inves de reproducao, deve ser entendido sempre como producéo, ou seja,
uma acdo constitutiva e atualizante da acdo didatica, o que deve gerar desconfianca em relacdo
aos modelos tecnicistas prontos e enrijecidos. Todavia, € possivel encontrar sem muita
dificuldade profissionais da educacdo que insistem em agir de modo ndo refletido e que
executam apenas o que lhe pedem, algo que faz parte do interesse de quem manda. E justamente
em contraposicdo a figura do professor reprodutor, que Schon detalha os momentos que

compdem o ensino do professor chamado por ele de reflexivo:

O processo de reflexdo-na-accdo [...] pode ser desenvolvido numa série de
“momentos” subtilmente combinados numa habilidosa pratica de ensino. Existe,
primeiramente, um momento de surpresa: um professor reflexivo permite-se ser
surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento, reflecte sobre esse facto,
ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura
compreender a razdo por que foi surpreendido. Depois, num terceiro momento,
reformula o problema suscitado pela situacdo; talvez o aluno ndo seja de
aprendizagem lenta, mas, pelo contrério, seja eximio no cumprimento das instrugdes.
Num quarto momento, efectua uma experiéncia para testar a sua nova hipétese; por
exemplo, coloca uma nova questdo ou estabelece uma nova tarefa para testar a
hipotese que formulou sobre 0 modo de pensar do aluno. Este processo de reflexdo-
na-accéo ndo, exige palavras (SCHON, 1997, p. 83).

Na esteira de Schon, é possivel dizer que o trabalho docente envolve percepcéo,
compreensdo, lembranca e acdo. Percepc¢do no sentido que o professor precisa estar atento aos
problemas que porventura possam surgir durante o ensino e a aprendizagem, evidenciados
principalmente nas falas e a¢des dos proprios alunos. Apds a percepcao, torna-se necessario

compreender o que foi possivel captar a fim de chegar aos provaveis motivos que levaram ao
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surgimento dos problemas dentro dos seus contextos, o que configura um ato reflexivo profundo
por tentar, a0 maximo, transpor as aparéncias e os entendimentos superficiais. Por isso, 0
professor precisa desprender-se de respostas prontas e estar aberto ao novo. Por sua vez, a
lembranca esté relacionada ao percurso formativo do professor, o qual inclui a formac&o inicial,
formacdo continuada e formag&o continua, visto que é a prdpria trajetoria do professor que tem
a maior capacidade de criar ou ressignificar suas acdes. E certo que os saberes oriundos das
diversas experiéncias existenciais do professor ndo podem ser esquecidos, mas € justamente a
partir da formag&o inicial que o professor em formacdo comeca a se ver como docente. Ja a
acdo € a reacdo que buscara solucionar os problemas. Logo, o professor € um profissional que
reflete antes, durante e apds seu exercicio profissional. Esta constante reflexdo possibilita que
0s conhecimentos acessados facam parte do senso comum do professor.

Por mais que diversas criticas tenham sido feitas ao ensino herdeiro do pensamento
cartesiano e iluminista, isto €, um ensino que valoriza a racionalidade, oralidade e escrita em
detrimento das experiéncias, emocdes e corporeidade, ainda predomina a compreensdo que 0
ensino é fruto de uma reflexao consciente e a aprendizagem acontece através de um movimento
de fora para dentro, ambos entendimentos predominantemente racionalistas. De fato, a
flexibilizacdo da Didatica como agdo ndo se propde a ser um manual operacional do ensino,
algo que Franco (2013) j& tem alertado, até porque o ensino, além de acdo inédita, é algo
intransferivel. Todavia, por conta da provocacéo decolonial, a Didatica flexibilizada como acéo
possibilita uma resignacéo dos processos e, por isso, este trabalho apresenta uma outra proposta
que difere-se da perspectiva cartesiana que separa mente e corpo, como também razdo e
experiéncia.

Inicialmente, € preciso unir o que cartesianismo separou. Dito com mais detalhes,
€ preciso que o ser humano - professor ou aluno - seja percebido na sua integralidade, quer
dizer, que o ensino leve em consideragdo todas as dimensdes da pessoa humana. Réhr (2013)
descreve cinco dimensdes essenciais: a dimensao fisica [corpo bioldgico], a dimenséo sensorial
[sensacdes fisicas], a dimensdo emocional [estados emocionais], a dimensdo mental [raciocinio
I6gico] e a dimensdo espiritual [comprometimento com valores éticos]. Para o autor, identificar
onde uma dimensdo termina e a outra comeca € uma tarefa dificil, chegando a conclusdo que
“ndo € possivel estabelecer limites nitidos” (p. 27). Isso porque, segundo ele, ha uma

interdependéncia entre as dimensdes, 0 que possibilita compreender a interferéncia em uma
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dimensao que ocasiona alguma consequéncia nas demais. Além das cinco dimensdes essenciais,
Rohr identifica a existéncia de diversas dimensdes transversais’.

Saber que o ser humano possui cinco dimensdes essenciais e varias dimensoes
transversais proporciona a compreensao que qualquer programa de ensino que privilegie apenas
uma dimenséo, geralmente a dimensdo mental, deve ser considerado incompleto. Isso devido
ao fato que, para além de uma reflexdo consciente, as acdes sdo geradas pelas relacdes de
interdependéncia entre as dimensodes do ser humano. Segundo Dussel (1986, p. 192), “negar o
homem como exclusivamente razdo é passar da possibilidade a existéncia; é redescobrir o
homem sensivel, corporal, carne, que Descartes havia negado”. Diante disso, ¢ preciso superar
a aula pautada somente no ver, ouvir, falar e escrever a fim de incluir as dimensdes excluidas e

alcancar um ensino mais abrangente que alcance o ser humano inteiro.

Educar ¢ fazer emergir vivéncias do processo de conhecimento. O “produto” da
educacdo deve levar o nome de experiéncias de aprendizagem (learning experiences,
como se frisa em inglés), e ndo simplesmente aquisicdo de conhecimentos
supostamente ja prontos e disponiveis para 0 ensino concebido como simples
transmissdo (ASSMANN, 1998, p. 32, grifo do autor).

Para Assmann, a aprendizagem ndo € um momento & parte da vida dos alunos, e
sim termos equivalentes, por isso ele chama todo esse aprender-viver de experiéncias de
aprendizagem. Na esteira de Assmann € possivel dizer que, de modo semelhante, o ensino
também ndo pode ser desassociado da vida do professor, assim sendo, é possivel também
utilizar o termo “experiéncias de ensino”. Neste entendimento, junto aos termos ensino e
aprendizagem ha a palavra experiéncia, a qual no espaco da racionalidade moderna™
eurocéntrica significa um experimento/método cientifico seguro para provar uma teoria. Além
disso, o termo é usado no sentido de conhecimento adquirido pela dimenséao sensorial, ou seja,
visdo, audicdo, paladar, olfato e tato. Posto isso, devido a sua importancia para a reflexdo
apresentada aqui sobre o agir didatico, com as contribui¢cbes de Larrosa (2002) e Bortolini
(2020), passa a ser importante compreender a categoria experiéncia no contexto das reflexdes
de Benjamin (1987), autor que viveu na transicdo do seculo XIX para o século XX, periodo

marcado por um forte processo de urbanizacao.

72 para maiores detalhes acerca das dimensdes essenciais e transversais do ser humano, ver ROHR, Ferdinand.
Educacdo e Espiritualidade: contribui¢des para uma compreensdo multidimensional da realidade, do homem
e da educacdo. — Campinas, SP: Mercado de Letras, 2013.

8 Como especificado no final do segundo capitulo, racionalidade moderna e/ou ciéncia moderna fazem referéncia
ao racionalismo, empirismo, esclarecimento e a tendéncia analitica, ambos trabalhados no segundo capitulo.
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Talvez o texto mais acessado no estudo da categoria experiéncia em Benjamin seja

Experiéncia e Pobreza (1987), em que logo no primeiro paragrafo o autor escreve o seguinte:

Em nossos livros de leitura havia a parabola de um velho que no momento da morte
revela a seus filhos a existéncia de um tesouro enterrado em seus vinhedos. Os filhos
cavam, mas ndo descobrem qualquer vestigio do tesouro. Com a chegada do outono,
as vinhas produzem mais que qualquer outra na regido. S6 entdo compreenderam que
0 pai Ihes havia transmitido uma certa experiéncia: a felicidade ndo esta no ouro, mas
no trabalho. Tais experiéncias nos foram transmitidas, de modo benevolente ou
ameacador, a medida que cresciamos: "Ele é muito jovem, em breve poderé
compreender”. Ou: "Um dia ainda compreendera”. Sabia-se exatamente o significado
da experiéncia: ela sempre fora comunicada aos jovens. De forma concisa, com a
autoridade da velhice, em provérbios; de forma prolixa, com a sua loquacidade, em
historias; muitas vezes como narrativas de paises longinquos, diante da lareira,
contadas a pais e netos. Que foi feito de tudo isso? Quem encontra ainda pessoas que
saibam contar histérias como elas devem ser contadas? Que moribundos dizem hoje
palavras tdo duraveis que possam ser transmitidas como um anel, de geracdo em
geracao? Quem é ajudado, hoje, por um provérbio oportuno? Quem tentara, sequer,
lidar com a juventude invocando sua experiéncia? (BENJAMIN, 1987, p. 114).

Inicialmente, por meio de uma parabola, o autor identifica que a experiéncia é uma
sabedoria pratica compartilhada por pessoas mais velhas aos jovens, utilizando-se da narracao,
atividade tipicamente de sociedades pré-capitalistas, como a principal forma de se aproximar e
conhecer os fendmenos da realidade. No entanto, a experiéncia ¢ “[...] um conselho que ndo
deveria ser apenas ouvido, mas também seguido, adotado pelo sujeito como parte da formacao,
de sua maturacao” (BORTOLINI, 2020, p. 57). E por mais que o jovem ndo compreenda de
imediato a narracéo, a pessoa mais velha sabe que esse jovem um dia ainda compreendera. No
entanto, ao final do paragrafo Benjamin levanta alguns questionamentos para identificar que a
experiéncia é algo que, a partir da modernidade, passou a ser escassa, por isso hd uma pobreza
de experiéncias durdveis e uma multiplicacdo de experiéncias efémeras. Por isso, ele faz a
diferenciacdo entre experiéncia e vivéncia, onde a primeira caracteriza 0s ensinamentos
individuais e coletivos tradicionais, que séo compartilhados de geracdo em geracao e que geram
significados, enquanto a segunda refere-se a uma vida imediatista, individualista e monétona.

Portanto, para Benjamin, os seres humanos modernos séo pobres de experiéncia e conclui:

Pobreza de experiéncia: ndo se deve imaginar que os homens aspirem a novas
experiéncias. Nao, eles aspiram a libertar-se de toda experiéncia, aspiram a um mundo
em que possam ostentar tdo pura e tdo claramente sua pobreza externa e interna, que
algo de decente possa resultar disso (BENJAMIN, 1987, p. 118).

Larrosa, a qual define que “a experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, 0

que nos toca” (2002, p. 21), fundamentado em Benjamin, identifica alguns fatores para a



136

extingdo da experiéncia. O primeiro é o excesso de informagdes e o segundo é a abundancia de
opinides, pois, tanto a informacdo como a opinido, caracterizadas pela instantaneidade e
superficialidade, algo que difere do conhecimento, ndo conseguem passar ou tocar de forma
significativa as pessoas, por isso, informacdo e opinido sdo diferentes e contribuem para a
diminuicdo da experiéncia. O terceiro fator é a falta de tempo e o quarto é o aumento do
trabalho, visto que, “com o advento da modernidade, em particular com a era capitalista, o
tempo parece ter encolhido, se abreviado, isto porque, conforme a famosa frase de Benjamin
Franklin, ‘tempo ¢ dinheiro” (BORTOLINI, 2020, p. 70). Estes modos de vida, surgidos a
partir da modernidade, impedem a existéncia da experiéncia como uma forma de conhecer o

mundo, pois, como identifica Larrosa (2002, p. 24),

a experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um gesto
de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender
0 automatismo da ac&o, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir 0s olhos e 0s ouvidos,
falar sobre o0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

Diante disso, torna-se necessario reconhecer a existéncia de professores que
insistem em encontros distantes com seus alunos e atuagdes efémeras, desenvolvendo uma
experiéncia de ensino fraca, o que contribui para a formacdo de uma geracao que compra falsos
discursos e adere a ideologias estranhas a valorizacdo da vida. E para fortalecer uma experiéncia
de ensino significativa ndo basta que professores e alunos tenham acesso a uma vasta
quantidade de informac0es, e sim que a experiéncia de ensino tenha como principal objetivo
formar e transformar seres humanos para que tenham pensamentos e acles sensiveis as
principais necessidades da humanidade. Para que essa experiéncia de ensino verdadeira
aconteca é essencial um encontro verdadeiro entre professores e alunos, em acréscimo, esta
experiéncia de ensino s6 passara e tocara o aluno se o professor acreditar e insistir no poder da

narracdo. Para ilustrar, Martin Buber descreve o poder da narragéo:

O proprio narrar é acontecimento; ele tem a uncdo de uma agdo sagrada... A narragéo
€ mais do que um reflexo; a esséncia sagrada, que nela é testemunha, continua a viver
nela. Milagre que se narra torna-se, de novo, poderoso... Pediram a um rebi, cujo av
fora discipulo de Baalschem, para contar uma histéria. “Uma historia”, disse ele,
“deve-se contar de tal modo que ela propria seja ajuda”. E narrou: “O meu avd era
paralitico. Uma vez pediram-lhe para contar uma histéria do seu mestre. Entéo ele
contou como o santo Baalschem ao rezar costumava dancar e saltar. Meu pai levantou-
se e contou; e a harracdo arrebatou-o de tal maneira, que ele tinha de mostrar, saltando
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e dancando, como o mestre o tinha feito. A partir dessa hora ele estava curado. Assim
se devem contar histdrias (BUBER, 1963, p. 242).

De fato, sempre havera bons e maus contadores de histdrias/estorias™. Apesar
disso, a narratividade € algo que pode ser aprendida, iniciando pela compreensdo que uma aula
ndo deve consistir unicamente na exposicdo de teorias e conceitos assepticos, e sim de
conhecimentos vivos oriundos da vivéncia histérica do professor, do aluno ou de ambos. 1sso
porque durante a narracdo sdo levados a sentirem-se no ambiente da historia/estéria como se
estivessem observando tudo de perto ou fazendo parte do enredo. Entretanto, a narracdo, além
de despertar o imaginario dos ouvintes, isto é, a dimensdo mental do ser humano, também toca
a dimensdo sensorial, a dimensdo emocional e a dimensdo espiritual. Em adicdo, é preciso
insistir na inclusdo da dimensdo material do ser humano, ou seja, a insercdo do corpo como um
aspecto importante do ensino e da aprendizagem, pois, como assegura até mesmo a
subjetividade popular, “acdes falam mais do que palavras”. Ou seja, 0S pensamentos e as a¢oes
ndo andam sempre em acordo, por isso, para a melhoria do ensino, é preciso mudar pensamentos
e acOes. Logo, a experiéncia de ensino, ao utilizar-se da narrativa oral ou escrita para alcancar
a integralidade do aluno, ndo deve esquecer da corporeidade, o0 que possibilita pensar o papel
do professor por meio de sua performance.

A performance é hoje uma teoria e um ramo de estudos que tem como dois dos seus
principais representantes Austin (1990), no campo da Linguistica, e Scheschner (2006), no
campo do Teatro. Este tltimo foi um dos criadores de um campo especifico para o estudo da
performance por compreender que, para além do espaco teatral, as a¢fes intencionais humanas
podem ser estudadas pelos Estudos da Performance, pois, como ele afirma, “todo teatro ¢é
performance, mas nem toda performance ¢ teatro” (SCHECHNER; ICLE; PEREIRA, 2010, p.
28). Para os Estudos da Performance de Scheschner, tanto o professor como o aluno séo
personagens que possuem papéis diferentes, sendo possivel o reconhecimento desses papéis
porque “cada trabalho ou papel social prevé um vestuario, gestos e agdes que lhe sdo peculiares,
uma forma de representacdo, e, também, um lugar em que sdo encenados” (SCHECHNER;

ICLE; PEREIRA, 2010, p. 29). E acrescenta:

Ensinar — como qualquer outra ocupagdo — traz consigo certas convengdes de
comportamento, de vestuario, linguagem e por ai em diante. Se uma pessoa apresenta-
se totalmente desgrenhada, vestindo roupas sujas, falando de modo incoerente,

74 Diferentemente da histéria que busca apresentar fatos veridicos, a estéria ndo se preocupa com a veracidade do
relato, visto que sua preocupacao reside no resultado que exerce nos ouvintes. Cf. Dicionario Houaiss, estéria
consiste em uma narrativa de cunho popular e tradicional; narrativa em prosa ou verso, ficticia ou ndo, com o
objetivo de divertir e/ou instruir o ouvinte ou o leitor.
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deixando a sala de aula antes do tempo marcado, seria muito dificil aceita-la como
um/a professor/a. Essa pessoa ndo estaria desempenhando o papel do professor. De
maneira analoga, os estudantes também tém de interpretarem seus papéis. E claro que
todos os papéis sociais sdo em algum grau definidos de antemdo. [...] Esses papéis
sociais atuam tal como no teatro, mas eles ndo sdo idénticos ao teatro, porquanto o
teatro implique ficgdo. As verdades do teatro podem ser reais, mas as narrativas que
carregam essas verdades resultam do enlace entre a realidade e a imaginacdo
(SCHECHNER; ICLE; PEREIRA, 2010, p. 31).

Deste modo, diferente de uma atuacéo teatral encenada, o professor e os alunos nao
interpretam personagens ficticios, e sim a si mesmos, possibilitando afirmar que trata-se de uma
performance real a qual atribuem significados as suas acfes. Ainda, € possivel entender que as
expectativas acerca das acoes relativas a cada papel sé@o previamente estabelecidas. Por
exemplo, a expectativa extrema da Didatica Tradicional é atribuir ao professor o papel de
protagonista e ao aluno o papel de plateia, quer dizer, centralizar a aula na figura do professor
que transmite de forma expositiva o conteldo para o aluno que assume uma funcao de receptor
passivo. Por sua vez, a expectativa extrema da Didatica Nova [ou Renovada] é conferir ao aluno
o papel principal e ao professor o papel de coadjuvante, ou seja, a aula é centralizada no aluno
e o professor é reduzido a uma espécie de orientador. Ja a expectativa em relacdo a Didética
Tecnicista precisa ser descrita com um pouco mais de detalhes.

Como ja foi dito, a Didatica comeniana surge na perspectiva de agdes que tém como
objetivo facilitar a aprendizagem de um ou varios alunos. Acles que fazem referéncia a
capacidade de executar uma determinada atividade: o ensino. Da mesma forma como o trabalho
dos artifices, até hoje a técnica faz mencdo a uma atividade eminentemente pratica, assim como
o trabalho docente, por isso é normal que o professor faca uso de técnicas durante o ensino,
tornando-as aspectos importantes para um bom trabalho. Contudo, existe um abismo entre
identificar a importancia das técnicas para o sucesso do ensino, que é a aprendizagem dos
alunos, e a supervalorizacdo da técnica por parte da Didatica Tecnicista. Em outras palavras, a
Didatica flexionada como ac¢éo profissional, a qual tem sua origem em Comenius, ndo deve ser
confundida com a Didatica Tecnicista, responsavel por supervalorizar a técnica até leva-la ao
centro da aula, o que ocasiona alienagdo do professor em relacéo ao seu trabalho.

Voltando a esta questéo da alienacg&o, é possivel afirmar que um professor alienado
é aquele que possui sua forca de trabalho transformada em mercadoria e que esta dissociado do
resultado da sua acao, ou seja, ele é contratado para realizar agdes que sdo predeterminadas na
sua auséncia e que ndo podem sofrer interferéncias. Neste sentido, a agdo como uma iniciacdo
original cede espaco para movimentos programados e rigidos. Afasta-se para longe o

entendimento do trabalho docente como agdes livres. Entretanto, por ter a liberdade de decidir
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a metodologia que utilizara, o professor entende de modo ficticio que € um ser autbnomo. Neste
caso, parece evidente que o professor alienado interpreta um personagem artificial, gerando
uma performance falsificada por Ihe faltar autoconsciéncia sobre tudo que se faz ou deixa de
fazer. O interesse por trds da alienacdo do trabalho docente é a estimulagdo, por meio da
supervalorizacdo da técnica, de comportamentos desejaveis nos alunos de acordo com 0s
interesses dos setores econdmicos.

Outro problema que apresenta-se atualmente € quando a performance alcanca o
nivel da espetacularizagdo. Em tempos de redes sociais, muitos professores estdo tornando-se
youtubers e, consequentemente, caindo nas imposi¢des do espetdculo ao criarem uma
verdadeira espetacularizagdo contemporanea da docéncia. A performance e a propria
espetacularizacdo sdo aspectos particulares de cada professor, por isso € muito delicado e até
ariscado analisar essas manifestaces. Porém, algumas consideracdes podem ser levantadas em
relagdo ao professor youtuber. A primeira consideragao é reconhecer o seu fator de crescimento
e alcance. De fato, o professor que se dispde a gravar videos sobre contetdos educacionais
diversos para coloca-los a disposicdo das pessoas € alguém que merece todo respeito e
valorizacdo. Contudo, € preciso observar que os melhores videos sdo 0s mais resumidos, isto e,
quanto mais curto melhor. E é justamente por conta do tempo, as aulas geralmente ndo possuem
andlises, caindo na armadilha da imposigdo. Ainda, o conhecimento trabalhado passa a ser uma
ilha por ndo dialogar com outros conhecimentos, também devido ao tempo. E por ultimo, ndo
existe confrontacdo de ideias, ou seja, o conhecimento é transmitido de forma acabada.

Neste cenario, o presente trabalho é propositivo ao afirmar que o agir didatico nao
seja confundido e passe a ser avaliado como sindnimo de espetacularizacdo, ou seja, que 0
espetaculo ndo torna-se o critério de sucesso e competéncia da flexibilizacdo da Didatica como
acao profissional. Além disso, que 0 ensino seja, ao invés de reproducdo, uma producdo de
inciativas criativas e inéditas que visem facilitar a aprendizagem ao levar em consideracéo todas
as dimens@es dos alunos. Por isso, como a aprendizagem é uma necessidade de vida do ser
humano, o aprender e o ensinar devem ser considerados como verdadeiras experiéncias que
passem e toquem os envolvidos ao ponto de gerarem significados duradouros, embora que a
busca por experiéncias duraveis seja realizada tanto por meio da narracdo oral e escrita como
através da performatica. Dito de outra maneira, em conformidade com a ecologia de saberes,
h& a busca pela superacdo das monoculturas e o estabelecimento de uma relagdo horizontal
entre as diversas formas de conhecer, em que ndo haja uma hierarquia que supervalorize a
racionalidade, oralidade e a escrita em detrimento da corporeidade, da sensorialidade, da

emocionalidade e da espiritualidade, pois, conforme Santos (2019, p. 125), “como gesto vivo,
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a experiéncia reune como um todo tudo aquilo que a ciéncia divide, seja corpo e a alma, a razdo
e 0 sentimento, as ideias ¢ as emogdes”. Assim, no contexto de uma experiéncia de
aprendizagem e uma experiéncia de ensino, a sabedoria artesanal que surge das diversas
atividades existenciais dos professores e/ou dos alunos ndo pode ser desconsiderada ou
considerada inferior ao conhecimento tedrico e conceitual.

Portanto, a Didética flexionada como acdo profissional € um saber que o professor
dispde de modo imediato durante o exercicio de sua funcdo docente, saber esse que, em busca
de uma experiéncia de ensino duravel, é responsavel por correlacionar os contetdos a serem
ensinados, a tradicdo didatica e a existéncia historica dos envolvidos no processo. Com isso,
por propor e por fazer juizo de valor acerca de novas acdes didaticas, a Didatica flexionada
como acdo profissional tem a responsabilidade de atualizar a tradicdo didatica. E, portanto, a
principal fonte do agir didatico é a predisposicdo desenvolvida pelo habitus, isto é, uma
“espécie de senso pratico do que se deve fazer em dada situagdo” (BOURDIEU, 1996, p. 42),
a qual ndo pode ser adquirido simplesmente pela leitura de um livro ou por ouvir uma palestra,
e sim por meio do agir. A vista disso, Franco (2012, p. 215) identifica que “a prética nio muda
por decretos; ndo muda pela vontade expressa de alguns; ndo muda pela mera imposicdo de
novas politicas educacionais. Ela muda quando pode mudar, quando quer mudar [...]”. Por fim,
que fique evidente desde j& que a Didatica flexionada como agéo profissional é entendida aqui

como indissociavel das outras flexibilizacbes que serdo descritas nas proximas subsecoes.

4.4 A Didatica flexionada como disciplina

No que lhe concerne, a Didatica flexionada como disciplina, em muitos programas
de cursos de licenciatura, recebe de forma convencional a denominacdo de Didatica Geral,
embora algumas disciplinas que iniciam com nomenclaturas como “ensino de” e “metodologia
de” também estejam incluidas dentro das, convencionalmente, chamadas Didaticas Especificas.
Assim, ao menos na questdo terminolodgica, a Didatica estd presente nos cursos de licenciatura
por meio da disciplina Didatica Geral e das Didaticas Especificas. Para Bourdieu (2004, p. 92),

uma

[...] disciplina é um campo relativamente estavel e delimitado, portanto relativamente
facil de identificar: tem um nome reconhecido escolar e socialmente (ou seja, que esta
presente nomeadamente nas classificagBes das bibliotecas, como a sociologia por
oposicdo a «mediologia», por exemplo); esta inscrita em institui¢des, laboratorios,
departamentos universitarios, revistas, instancias nacionais e internacionais
(congressos), processos de certificacdo de competéncias, sistemas de retribuicéo,
prémios.
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De fato, tanto a area/campo como a disciplina Didatica Geral possuem estabilidade
e delimitacdo, no entanto, afirmar que sdo estaveis e delimitados, ndo significa que ha uma
unidade nas abordagens e nos resultados das pesquisas dos diversos grupos que compdem a
area/campo da Didatica. Isso porgque ha grupos que atuam por meio de intercambios e outros
gue agem de forma mais concorrencial, assim € importante perceber que a Didatica flexionada
como disciplina ndo € uma sintese das producdes dos diversos grupos existentes. Foucault
(2014, p. 29) confirma isso quando identifica que “uma disciplina ndo ¢ a soma de tudo o que
pode ser dito de verdadeiro sobre alguma coisa”. Isso € confirmado também pelas autoras
Marin, Penna e Rodrigues (2012) quando fazem duas ponderagcdes importantes, sendo a
primeira que a disciplina Didatica ndo consegue abordar todos os conhecimentos produzidos na
area e a segunda é que os contetidos da disciplina sdo definidos em conformidade com o modo
de pensar de quem elabora. Entdo, principalmente por depender do fator humano, a disciplina
Didatica Geral é variavel. Além disso, em adi¢do, Foucault (2014, p. 34) argumenta que “a
disciplina ¢ um principio de controle da produ¢ao do discurso”, ou seja, podendo de modo
prévio ser uma ciéncia ou ndo, uma disciplina € organizada com o objetivo de disciplinar mentes
e corpos. E no caso da Didatica curricular ndo ocorre de forma diferente, pois, independente da
tradicdo tedrica, ela compartilha certas estruturas de pensamentos, teorias, conceitos e regras
metodoldgicas acerca do seu objeto de investigacdo: o ensino.

Neste sentido, a constituicdo de uma disciplina passa pela construcdo da sua
identidade disciplinar, cujo processo acontece por meio de uma definicdo que passe
convencionalmente a ser compartilhada, principalmente pelos atores da area/campo da
Didatica. Uma das autoras mais conhecidas e reconhecidas no trabalho de conceituacdo
Didatica curricular € Pimenta (2015, p. 84-85), a qual define essa flexibilizacdo da seguinte

forma:

a Didatica enquanto disciplina nos cursos de formacéao de professores se coloca como
possibilidade de contribuir para que o ensino, nucleo central do trabalho docente,
resulte nas aprendizagens necessarias a formacao dos sujeitos, em relagdo, equipados
para se inserirem criticamente na sociedade, com vista a transformar as condi¢des que
geram a des-humanizacgdo. E o faz trazendo as contribuicdes tedricas que lhe séo
proprias para a analise, a compreensdo, a interpretacdo do ensino situado em
contextos, num processo de pesquisa da realidade, com vistas a apontar possibilidades
de superacéo.

Para a autora, a Didatica como disciplina possibilita ao aluno, em didlogo com as

reflexdes dos tedricos da area, compreender, interpretar e analisar o ensino como um fendmeno
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complexo, além disso, ensaiar projecfes intervencionistas no processo por meio de um
posicionamento critico e ético por parte do futuro professor, visando a aprendizagem dos seus
futuros alunos e, assim, contribuir para a superacdo da desumanizacgéo existente na sociedade.
Essa compreensdo distancia-se complementarmente de uma tentativa de definir a Didatica
curricular como um tipo de manual operacional responsavel por treinar o professor, pois, parece
que para além de apenas encontrar 0 que ja existe, o0 interesse principal é pesquisar a fim de
desenvolver respostas singulares para problemas individuais. Ela sintetiza tudo isso quando
afirma que a disciplina possibilita “criar respostas novas assumindo ao mesmo tempo um
carater explicativo, compreensivo e projetivo, sobre a natureza do ensino, seus problemas e suas
causas, suas consequéncias, suas possibilidades e seus limites de constru¢do do humano”
(PIMENTA, 2015, p. 89-90). Por mais que a Didatica como disciplina tenha como objetivo
tudo isso, conforme apontado por Chaves, Cavalcante e Martins (2020), a Didatica Geral recebe
pouco espacgo nos curriculos das licenciaturas, média de 2,08% da carga horaria total dos cursos
pesquisados.

A partir de agora, essa subsecdo se propde a realizar um breve resgate histérico do
surgimento da Didatica no Brasil, a fim de conseguir insumos para alagar a compreensao acerca
da Didatica flexionada como disciplina. Para facilitar esse trabalho, o texto seguira os periodos
da historia da formagao de professores no Brasil descritos por Saviani (2009), sendo o primeiro
periodo intitulado “ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890)”. Dois
acontecimentos importantes antecederam neste periodo. O primeiro foi o marco da
Independéncia do Brasil, em relacdo a Portugal, com o grito junto as margens do riacho do
Ipiranga, realizado por D. Pedro I, em 7 de setembro de 1922. O segundo, como um
desdobramento do primeiro, foi a outorga da primeira CF em 25 de marco de 1924, também
por D. Pedro I na condicdo de Imperador do Brasil. Estes acontecimentos sdo importantes
porque € o artigo 179 da CF de 1924, que trata dos direitos civis e politicos dos cidadaos
brasileiros que, no inciso XXXII, assegura “a instrucgdo [Sic] primaria e gratuita a todos 0s
cidaddos” e, no inciso XXXIII, responsabilizar-se pela abertura de “collegios [sic] e
universidades” (BRASIL, 1924). Com isso, o Império se compromete em ofertar o ensino
primario para todos os brasileiros e se responsabiliza com a criacdo de instituicfes e abertura
de vagas no ensino secundario e superior.

Uma consequéncia direta do compromisso firmado no artigo 179 da CF de 1924 foi
a Lei Geral de Ensino, de 15 de outubro de 1827, com o objetivo de contribuir para a criagdo
de escolas primarias que proporcionassem a formacédo elementar fundamentada na tétrade ler,

escrever, contar e crer. Como neste periodo os professores deviam centralizar suas agdes no
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método de ensino lancasteriano, também conhecido como ensino matuo, descrito no segundo
capitulo, Saviani (2009) considera que o periodo inaugura a exigéncia de um preparo didatico.
Ap0s sete anos, com o Ato Adicional de 1834, sendo a primeira emenda a CF de 1824, a
competéncia em relagdo ao ensino primério foi redefinida e passou a ser responsabilidade das
Provincias’®, enquanto o ensino secundario e o superior continuaram na responsabilidade do
Estado Imperial. Com mais autonomia, as Provincias criaram suas Assembleias Provinciais, o
que possibilitou legislarem nas questdes educacionais. No aspecto formacédo de professores,
adotaram o padrdo de formacdo “que vinha sendo seguida nos paises europeus: a criacdo de
Escolas Normais” (SAVIANI, 2009, p. 144).

Diante disso, o0 segundo periodo da historia da formacao de professores no Brasil é
denominado “estabelecimento e expansao do padrdao das Escolas Normais (1890-1932)”, que
abrange todo o periodo da Republica Velha e o inicio da Era Vargas. Tal como descrito no
segundo capitulo, as Escolas Normais foram criadas na Franga em 1795 com a fun¢éo de formar
os professores para as instituicbes de ensino primario e secundario do pais, sendo a Escola
Normal Primaria responsavel pela formacdo dos professores para as escolas primarias e a
Escola Normal Superior responsavel pela formacao dos professores para as escolas secundarias.
Este modelo de formac&o se espalhou para outros paises da Europa como também para outros
continentes. No Brasil, “a Provincia do Rio de Janeiro sai a frente, instituindo em Niterdi, ja
em 1835, a primeira Escola Normal do pais” (SAVIANI, 2009, p. 144). A Escola Normal de
Niteroi, com o objetivo de formar os professores para as escolas primarias, serviu como
experimento e modelo para a criacdo de Escolas Normais em outras provincias ao longo do
século XIX. Entretanto, Saviani (2009, p. 144) descreve um problema contido nesse primeiro

momento das Escolas Normais:

Visando a preparacdo de professores para as escolas primarias, as Escolas Normais
preconizavam uma formacéo especifica. Logo, deveriam guiar-se pelas coordenadas
pedagdgico-didaticas. No entanto, contrariamente a essa expectativa, predominou
nelas a preocupagdo com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas
escolas de primeiras letras. O curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas
matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha era
gue os professores deveriam ter o dominio daqueles contetdos que lhes caberia
transmitir as criancas, desconsiderando-se o preparo didatico-pedagogico.

O que o autor expde é que havia uma expectativa para que fosse dedicada maior

atencdo a questdo do agir didatico, mas o que se viu foi uma predominancia do modelo dos

5 As Provincias foram unidades politico-administrativas criadas durante o Reino do Brasil e mantidas durante o
Império do Brasil.
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conteudos culturais-cognitivos, ou seja, uma centralizacdo nos contetdos das disciplinas a
serem ensinadas na escola, pois as disciplinas estudadas durante o curso eram as mesmas
disciplinas existentes na escola. Isso sO veio a mudar um pouco durante a Primeira Republica
Brasileira, periodo de 1889-1930, ap0s a reforma da instrucao publica do Estado de Sdo Paulo
em 1890, conhecida também como reforma Caetano de Campos, “cuja marca caracteristica foi
a criacdo da escola-modelo anexada a Escola Normal — na verdade a principal inovacao da
reforma” (SAVIANI, 2009). A escola-modelo era um espaco reservado aos alunos da Escola
Normal para aplicacdo e experimentacao de acGes didaticas. Com essa proposta, cuja pratica ja
existia em alguns paises europeus, o0 agir didatico ganha espa¢o no ambiente formativo da
Escola Normal de Sdo Paulo, sendo esse modelo replicado por outras Escolas Normais
espalhadas nos demais estados’® brasileiros.

Contudo, no século XX, com o crescimento de ideias liberais no campo politico-
econdmico e com a chegada da tendéncia renovada no plano educacional, muitas criticas
passam a ser dirigidas ao modelo formativo das Escolas Normais por causa da sua
predominancia nos estudos dos contetidos culturais-cognitivos. Durante o periodo da Primeira
Republica, vivenciando ciclos econdmicos, como o ciclo do café no Sudeste e o ciclo da
borracha no Norte, o Brasil continua no modelo econdmico agrario-exportador, porém, a
Primeira Republica é considerada um periodo de transicdo para o modelo urbano-industrial
moderno, o qual ja era forte em muitos paises, principalmente na Europa e América do Norte.
Impulsionada por esse novo cenario de liberdade e producéo industrial que cresce e se fortalece
no eixo euro-americano, como descrito no segundo capitulo, a perspectiva que chega para
renovar 0 ensino e a escola brasileira busca formar no aluno a capacidade de aprender a aprender
por meio de experiéncias sensiveis. E importante destacar que nesse periodo tanto a formagcéo
como 0 ensino primario continuam descentralizados, ou seja, permanecem na responsabilidade
dos estados.

O terceiro periodo da historia da formacgdo de professores no Brasil, nomeado de
“organizacéo dos institutos de educagdo (1932-1939)”, inaugura uma nova era de formagéo de
professores em nivel superior, visto que o Brasil ndo chegou a ter uma Escola Normal Superior.
Os anos de 1929 e 1930 proporcionaram mudangas significativas na sociedade brasileira, sendo
0 primeiro no aspecto econdémico por conta da quebra da bolsa de valores de Nova York, o que
causou impactos ambivalentes na econdmica brasileira, principalmente no ciclo do café, e no

caso do segundo por mudangas no &mbito politico causadas pela Revolucdo de 30, um golpe

6 A partir deste periodo, as unidades politico-administrativas, antes denominadas de provincias, passam a ser
chamadas de estados.
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militar que destituiu o presidente Washington Luis, impediu a posse do entdo recém-eleito Julio
Prestes a Presidéncia da Republica e inaugurou o governo provisorio de Getulio Vargas. No
mesmo ano que assumiu o poder, Vargas criou o Ministério da Educacédo e Saude Publica, cuja
direcdo ficou na responsabilidade de Francisco Campos, instituido como o primeiro ministro
da pasta em 1931, mesmo ano da publicacdo de uma série de decretos que visam reformar
alguns aspectos da educacgdo nacional.

Desta série de decretos, considerados marcos importantes para o ensino superior no
pais, dois deles interessam a essa subsecdo. O primeiro € o decreto 19.851, de 11 de abril de
1931, também conhecido como Estatuto das Universidades Brasileiras, que dispde sobre a
organizacao do ensino superior e criacdo do regime universitario no Brasil. De fato, institutos,
faculdades e até universidades ja existiam no pais, sendo a Universidade do Rio de Janeiro
(1920) e a Universidade Federal de Minas Gerais (1927) as primeiras universidades, mas, até
entdo, as instituicdes de ensino superior possuiam cursos isolados e com foco apenas no ensino,
deixando a margem os outros dois componentes do tripé universitario, considerados
importantes para a busca de crescimento econémico e cientifico, isto é, a pesquisa e a extensao.
Ap0s a promulgacao do decreto 19.851, como explica os autores Freitas e Biccas (2009, p. 68),
“[...] qualquer universidade, em territorio nacional, dependeria do agrupamento de, no minimo,
trés cursos, tomando como ponto de partida obrigatério os cursos de Engenharia, Medicina e
Direito”. E, ainda, os autores acrescentam que “o decreto previa que um desses cursos poderia
ser substituido por uma Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras” (p. 69).

O segundo é o decreto 19.852, de 11 de abril de 1931, que dispbe sobre a
organizacao da Universidade do Rio de Janeiro. Como indicado no parégrafo anterior, por meio
do decreto 14.343, a Universidade do Rio de Janeiro foi criada em 1920, sendo a primeira
universidade brasileira, a qual congregava a Faculdade de Direito, a Faculdade de Medicina e
a Escola Politécnica. Com o decreto 19.852, sua organizacdo foi redefinida, tendo como
mudanca de maior relevancia a agregagéo de outros cursos, identificados por Romanelli (2010,
p. 134) como sendo “a Escola de Minas Gerais, as faculdades de Farmacia e Odontologia, a
Escola de Belas-Artes, o Instituto Nacional de Mdsica e a Faculdade de Educacéo, Ciéncias e
Letras, esta ultima nunca implantada”. Como a autora identifica no final, a Universidade do Rio
de Janeiro ndo chegou a criar a Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras, até porque em 1935,
por meio do decreto 5.513, ela foi substituida pela Universidade do Distrito Federal.

Anisio Teixeira, que entre os anos de 1931 e 1935 foi diretor-geral da Instrucéo
Publica do Distrito Federal, através do decreto 3.810, de 19 de marco de 1932, transforma a

Escola Normal do Rio de Janeiro — Distrito Federal, fundada em 1890, em Instituto de Educacéo
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do Distrito Federal, parte constituinte da Universidade do Distrito Federal que tinha como um
dos segmentos a Escola de Professores, uma formacdo de nivel superior com foco, dentre
outros, na formacao dos professores para o ensino primario. Por sua vez, Fernando de Azevedo,
até entdo diretor do Departamento de Educacgdo do Estado de S&o Paulo, no ano seguinte, em
1933, por intermédio do decreto 5.846, de 21 de fevereiro, cria o Instituto de Educacdo de S&o
Paulo. O desenvolvimento histérico do Instituto de Educacdo de Sdo Paulo tem sua origem na
Escola Normal de S&o Paulo, também conhecida como Escola Normal da Praga, a qual, em
1931, por meio do decreto 4.888, de 12 de fevereiro, passou a ser chamada de Instituto
Pedagdgico. E o Instituto Pedagogico que em 1933 ¢ transformado em Instituto de Educacéo
por Fernando de Azevedo. Com a criacdo da Universidade de Sdo Paulo em 1934, via o decreto
6.283, o Instituto de Educacdo de S&o Paulo foi incorporado a essa nova universidade criada
nos moldes decreto 19.851, de 11 de abril de 1931, que estabelece o Estatuto das Universidades
Brasileiras.

Para Saviani (2009), a implantacédo do Instituto de Educacéo do Distrito Federal em
1932 e a criacdo do Instituto de Educacéo de Sao Paulo em 1933 foram as principais acdes do
terceiro periodo da histdria da formacéo de professores no Brasil, visto que, no entendimento
do autor, “uma nova fase abriu com o advento dos institutos de educagdo, concebidos como
espacos de cultivo da educagdo, encarada ndo apenas como objeto do ensino, mas também da
pesquisa” (p. 145). E para a campo da Didatica essa fase dos institutos de educagdo também é
importante, porque foi no contexto do Instituto de Educagéo de S&o Paulo que a Didética surgiu
como uma disciplina dos cursos de formacéo de professores (VEIGA, 2012). E importante
identificar que as universidades da época, principalmente a Universidade de Sdo Paulo,
convidavam professores estrangeiros, especialmente europeus, para comporem 0s quadros
docentes de seus cursos (ARANHA, 2006). Sem exagero, é possivel afirmar que eram
convidados para ensinarem o canone eurocéntrico para os estudantes brasileiros.

Se a Universidade do Rio de Janeiro teve uma existéncia curta, a Universidade do
Distrito Federal conseguiu supera-la, ja que, por intermédio do decreto 1.063, de 20 de janeiro
de 1939, suas atividades foram incorporadas a Universidade do Brasil, criada pela Lei 452, de
05 de julho de 1937. Porém, o Instituto de Educacéo do Distrito Federal ndo foi anexado a
Universidade do Brasil, tornando-se uma instituicdo autbnoma de formacao de professores para
0 ensino primario. Estes acontecimentos sdo para Saviani (2009) o marco do quarto periodo da
historia da formagédo de professores no Brasil, chamado de “organizacdo e implantacdo dos
cursos de pedagogia e de licenciatura e consolidacdo do padrdo das Escolas Normais (1939-

1971)”. De inicio, no &mbito da Universidade do Brasil, mediante o decreto 1.190, de 4 de abril
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de 1939, foi criada a Faculdade Nacional de Filosofia com o objetivo, entre outras coisas, de

formar o professor para o ensino secundario e normal. De acordo com Saviani (2012, p. 34),

O mencionado Decreto n. 1.190/39, ao organizar a Faculdade Nacional de Filosofia,
estruturou-a em quatro seces: filosofia, ciéncias, letras e pedagogia, acrescentando,
ainda a de didatica, considerada “secdo especial”. Enquanto as seg¢des de filosofia,
ciéncias e letras albergavam, cada uma, diferentes cursos, a de pedagogia, assim como
a secdo especial de didatica, era constituida de apenas um curso cujo nome era idéntico
ao da secéo.

Todos os cursos da Faculdade Nacional de Filosofia eram de bacharelado, com
excecdo do curso de Didatica que era licenciatura. A vista disso, 0 ano de 1939 deve ser
lembrado como o ano de cria¢do do curso de bacharelado em Pedagogia, mas também deve ser
fixado como o ano de criag¢do do curso de licenciatura em Didatica. Ainda, dentro do curso de
licenciatura em Didatica, além de outras, havia as disciplinas Didatica Geral e Didatica
Especial, disciplinas que ndo estavam presentes no curriculo do curso de Pedagogia. Entdo, o
bacharel em Pedagogia, ou seja, 0 técnico em educacgdo, para possuir a licenciatura, isto é, a
licenca para exercer a docéncia, precisava se matricular no curso de Didéatica para cumprir com
as disciplinas Didatica Geral e Didatica Especial. Como os cursos de bacharelado tinham uma
duracéo de trés anos e a licenciatura em Didatica um ano, inaugurava-se assim um modelo de
formacao de professores conhecido como “trés mais um”. Como identifica Saviani (2012), a
Faculdade Nacional de Filosofia, integrante da Universidade do Brasil, tornou-se um modelo
padrdo seguido pelas demais instituicbes de formacao de professores em nivel superior. Cabe
apenas destacar aqui que a Universidade do Brasil € hoje a Universidade Federal do Rio de
Janeiro, denominacéo alterada pela Lei 4.831, de 05 de novembro de 1965 (ROMANELLLI,
2010).

E muito importante sublinhar que essa subsecdo tem como uma de suas intencdes
contribuir para a desnaturalizacdo da Didatica como uma disciplina da Pedagogia, como €
possivel encontra-la hoje. Por exemplo, em um texto de 1997, Libaneo (2011b, p. 108-109), ao
comentar o decreto 1.190, afirma que “é a primeira vez que aparece na legislagdo um curso
especifico de Pedagogia que formaria o licenciado para o magistério em cursos normais,
oferecendo, também, o bacharel para o exercicio dos cargos técnicos de educagdao”. J4 num
texto de 1998, Libaneo (2010b, p. 45-46) descreve que “a primeira regulamentacéo do curso de
Pedagogia no Brasil, em 1939, prevé a formacao do bacharel em Pedagogia, conhecido como
‘técnico em educagdo’”. Se fosse considerado apenas o texto de 1997, seria possivel dizer que

Libaneo havia cometido uma imprecisao, pois, como € possivel perceber no paragrafo anterior,
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a segunda flexibilizacdo da Didatica encontrada no Brasil ndo e parte ou uma disciplina que
compde o curso de Pedagogia, e sim um curso licenciatura que, dentro do seu curriculo, possui
duas disciplinas com o seu mesmo nome, acrescidas dos termos “geral” e “especial”. Inclusive,
através do decreto 3.454, de julho de 1941, ficou determinado que a matricula no curso de
Didatica s6 poderia ocorrer ap6s a conclusdo do curso de bacharelado, quer dizer, o curso de
licenciatura e o curso de bacharelado ndo poderiam ser cursados de forma simultanea.

Foi com o decreto 9.092, de 26 de marco de 1946, que o curso de Didatica deixou
de ser obrigatorio, ou seja, acaba com a obrigatoriedade do esquema “trés mais um”, pois, em
conformidade com o artigo 2, tanto o curso de bacharelado como o curso de licenciatura
passaram a ter quatro anos de duragdo, sendo os trés primeiros anos de estudos das disciplinas
de contetdos culturais-cognitivos e o ultimo ano de estudos de disciplinas de conteudos
didatico-pedagdgicos. De modo geral, apesar da eliminacdo do esquema “trés mais um”, o
formato continuou semelhante devido a existéncia e diferenca entre as disciplinas de conteidos
culturais-cognitivos e as disciplinas didatico-pedagdgicas, com isso, no final das contas, a
formacédo do bacharel continuou com duracdo de trés anos e do licenciado com duracao de
quatro anos. De todo modo, € a partir de 1946 que a Didatica passa a ser uma disciplina comum
nos cursos de licenciaturas.

Dezesseis anos depois, com o Parecer 251, de 1962, do Conselho Federal de
Educacao (CFE), escrito pelo cearense e entdo conselheiro Valnir Chagas, o curso de Pedagogia
passou a ser regulamentado, tanto o bacharelado bem como a licenciatura. Uma novidade
trazida pelo Parecer, além de estabelecer o curriculo minimo da Pedagogia, foi a possibilidade
de cursar as disciplinas da licenciatura de forma simultanea as disciplinas do bacharelado,
porém, permaneceu a possibilidade de concluir o bacharelado em trés anos e a licenciatura em
quatro anos, diferenciando assim o bacharelado em Pedagogia, isto €, a formacao do técnico
em educacao, e a licenciatura em Pedagogia, ou seja, a formacéo do professor para as Escolas
Normais. Com o Parecer CFE 252, de 1969, também de autoria de Valnir Chagas, encerra no
curso de Pedagogia a distincdo entre bacharelado e licenciatura, quer dizer, o técnico em
educacdo e o professor passaram a ser formados no mesmo curso. Entretanto, o Parecer instaura
a habilitacdo, isto €, uma especializacdo dentro do curso de Pedagogia determinada pelas
disciplinas escolhidas. Deste modo, 0 curso passou a ser CoOmposto por uma parte comum e uma
parte diversificada, ficando a parte diversificada responsavel pela determinagdo das
habilitacdes. Agora, de forma mais evidente, a Didatica deixa de ser uma se¢do incumbida por
conferir a licenca para a docéncia e passa a ser somente uma disciplina da parte comum do

curso, independente da habilitacdo escolhida.
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O quinto periodo da histéria da formacéo de professores no Brasil, j& no contexto
da Ditadura Militar, designado de “substituicdo da Escola Normal pela habilitacdo especifica
de Magistério (1971-1996)”, tem seu inicio com a Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, que
estabelece a LDB, a segunda da historia da educac&o brasileira. Em relagdo a primeira, a LDB
de 1971 substitui boa parte dos termos utilizados para designar os niveis da educacéo escolar:
primeiro grau corresponde ao primario e ginasio; e, segundo grau equivale ao colégio. Neste
novo cenario, inclusive marcado por novos termos, surge a habilitacdo especifica para o
magistério em substituicdo as Escolas Normais. Segundo o artigo 30, esta habilitacdo especifica
para atuar nas quatro primeiras séries do primeiro grau passou a acontecer de forma integrada
ao ensino profissionalizante de segundo grau. Como o Parecer CFE 349, de 1972, no ambito do
segundo grau, passou a existir a formacédo de trés anos e a formacdo de quatro anos, sendo a
primeira responsavel pela formacdo do professor para atuar até a quarta série e a formacéo de
quatro anos visando formar o professor para atuar até a sexta série.

Merece destaque identificar que foi durante o periodo de habilitacdo especifica para
0 magistério que as Didaticas Especificas foram criadas (VICENTINI; LUGLI, 2009). Desta
maneira, a parte diversificada passou a ser composta, dentre outras, pela disciplina Didatica
Geral e um conjunto de Didaticas Especificas, que correspondiam as disciplinas escolares,
como Didatica da Linguagem, Didatica da Matematica, Didatica da Educacdo Artistica,
Didatica dos Estudos Sociais, etc. Assim, 0 ensino de segundo grau passou a ter um nucleo
comum, composto por disciplinas que sdo convencionais até hoje, tais como Historia,
Geografia, Lingua Portuguesa, Matematica, entre outras, e também uma parte diversificada,
estruturada por disciplinas que proporcionavam essa habilitacdo especifica para 0 magistério,
entre elas estavam a Didatica Geral e as Didaticas Especificas. O Parecer CFE 349, de 06 de
abril de 1972, descreve a disciplina Didatica como um espaco de estudos com o objetivo de
fundamentar o planejamento do ensino, a metodologia e a avaliacdo da aprendizagem. Na
concepcdo de Pimenta (2012b, p. 57), este Parecer compreende que “a Didatica ¢ a teoria
prescritiva da pratica”, neste sentido, como descrito no segundo capitulo, ao fundamentar-se
em uma perspectiva que entende o professor como um executor de tarefas previamente
determinadas, em outras palavras, um alienado, a Didatica deste periodo é classificada como
tecnicista, ou seja, conforme descrito no segundo capitulo, uma Didatica subordinada aos
interesses econdmicos e fundamentada em principios como o da neutralidade, da eficiéncia e
da produtividade.

A partir da década de 70 e com mais intensidade na década de 80, a fim de

denunciarem a preferéncia politica da Didatica Tecnicista, grupos de autores comecaram a
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publicar textos que negavam e outros que ndo negavam o aspecto técnico da Didatica. Um
desses grupos que ndo negava o aspecto técnico da Didatica é representado por Candau, a qual
em 1982, no Rio de Janeiro, ainda no regime ditatorial, organizou um seminario chamado “A
Didatica em questdo”, cujas discussdes resultaram no livro com o mesmo nome organizado pela
autora. No seu texto que integra a obra, Candau (2013) denomina a Didatica Tecnicista de
didatica instrumental, considerada por ela como uma antididatica, pois “transmite informagdes
técnicas desvinculadas dos seus proprios fins e do contexto concreto em que foram geradas,
como um elenco de procedimentos pressupostamente neutros e universais” (p. 22-23). Em
contraposicdo a didatica instrumental, Candau propde a didatica fundamental, composta pela
dimensao técnica, humana e politica, cujo fator para a reflexdo ndo encontra-se na experiéncia
de ensino ideal, e sim nas diversas experiéncias reais de ensino. Em resumo, a didatica
fundamental tem sua preocupagdo no “como fazer”, mas também no “para que fazer” e no “por
que fazer”, ou seja, tdo importante quanto a dimensao técnica € o projeto de humanidade e de
sociedade.

O seminario e a obra “A Didatica em questao” tornaram-Se Um marco para 0S Novos
estudos sobre a Didatica brasileira, contribuindo para o surgimento de uma nova tradicao
chamada Didética Critica, composta por grupos que dialogam e grupos que afastam-se das
concepgoes teoricas produzidas no movimento “A Didatica em questdo”. De modo bem geral,
a tradicdo da Didatica Critica, tendo como marco principal o periodo da redemocratizacéo do
pais, considera que a centralidade do ensino ndo esta no professor como preconizava a Didatica
Tradicional, nem mesmo no aluno como acreditava a Didatica Nova e tampouco na técnica
como pregava a Didatica Tecnicista. Nas palavras de Veiga (2012, p. 44), “[...] a didatica critica
busca superar o intelectualismo formal do enfoque tradicional, evitar os efeitos do
espontaneismo escolanovista, combater a orientacdo desmobilizadora do tecnicismo [...]”. Em
contraste a essas didaticas, a Didatica Critica tem como objetivo, em linhas gerais, a formacéo
do sujeito histérico capaz de romper com a reproducéo status quo’’. A Didatica Critica foi/é
influenciada primeiramente por Paulo Freire e depois pelos autores criticos europeus,

principalmente os marxistas, os frankfurtianos e os critico-reprodutivistas.

7 para aprofundamento sobre a Didatica Critica, ver: FRANCO, Maria Amélia do Rosério Santoro. Esgotamento
da racionalidade pedagdgica: desdobramento a Didatica. In: MONTEIRO, Silas Borges; OLINI, Polyana (Org.).
Didatica, Saberes Docentes e Formag&o. — 1.ed. — Cuiaba: Editora da Universidade Federal do Mato Grosso
(EAJUFMT), 2019a; FRANCO, Maria Amélia Santoro. Renovar a didatica critica: uma forma de resisténcia as
préticas pedagdgicas instituidas pelas politicas neoliberais. In: SILVA, Marco; ORLANDO, Claudio; ZEN,
Giovana (orgs.). Didatica: abordagens tedricas contemporaneas. - Salvador: EDUFBA, 2019b.
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O sexto e Ultimo periodo da histéria da formacdo de professores no Brasil é
chamado por Saviani (2009) de “advento dos Institutos Superiores de Educacéo e das Escolas
Normais Superiores (1996-2006)”, sendo 1996 o ano da promulgacéo da Lei 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece a LDB vigente. Neste documento, de forma mais precisa no
artigo 62, a primeira redacéo afirma o seguinte acerca da formacéo dos professores:

A formacé&o de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educagdo, admitida, como formagdo minima para o0 exercicio do magistério na
educacao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

A redacdo do artigo 62 mais atual, dada pela Lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017,
registra o seguinte:

A formacdo de docentes para atuar na educagéo bésica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacéo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal (BRASIL, 1996).

Como é possivel perceber, a atual LDB nédo apresenta modificacdes significativas
quanto & formacdo de professores. Ou seja, apesar de estabelecer que a formagdo docente para
toda a educacdo basica seja em cursos de licenciatura, de forma semelhante ao Parecer CFE
349, de 1972, continua admitindo que a formacdo minima para a educacdo infantil e as cinco
primeiras séries do ensino fundamental aconteca na modalidade normal. Esta modalidade, que
pode ser concomitante ou subsequente ao ensino médio, retorna apos a extin¢ao da habilitacdo
especifica para 0 magistério de nivel médio. O paragrafo 4°, do artigo 87 da LDB, afirma que
“até o fim da Década da Educacao somente serdo admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servico” (LDB, 1996), até que foi revogado pela Lei
12.796, de 04 de abril de 2013. Pela Lei 13.478, de 30 de agosto de 2017, que altera a LDB e
instaura o artigo 62 B, o professor formado nas Escolas Normais, caso esteja em pleno exercicio
profissional, terd o direito ao acesso a formacdo de nivel superior em cursos de licenciatura.
Neste atual cenéario, a Didatica Geral e as Didaticas Especificas compdem os curriculos dos
cursos de formacéo de professores, tanto das licenciaturas como das Escolas Normais.

Por intermédio deste apanhado historico, foi possivel identificar trés fatos
histéricos sobre a Didatica flexionada como disciplina. O primeiro fato diz respeito ao
surgimento da Didatica como disciplina na decada de 30 no contexto dos institutos de educacéo,

principalmente no Instituto de Educacéo de Sdo Paulo. O segundo fato corresponde a criacdo
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do curso de licenciatura em Didatica em 1939, no contexto da Faculdade Nacional de Filosofia.
O terceiro fato consiste no inicio do processo de extin¢do do curso de licenciatura em Didatica
e na consolidacdo da disciplina Didatica, Geral e Especificas, nos cursos de formagédo de
professores, ambos a partir de 1946. O quarto e Gltimo fato concerne ao fim da Didatica como
uma se¢do do curso de Pedagogia, responsavel por formar o professor licenciado. Logo, a
Didatica nasce como uma disciplina e logo passa também a ser um curso de formacao de
professores, porém, com a extin¢ao do curso, a Didatica apresenta-se hoje somente na forma
disciplinar — isso no sentido curricular. De forma curiosa e preocupante, a Pedagogia surge em
1929 como um curso de bacharelado e, posteriormente, licenciatura, mas ndo chega a existir
uma disciplina denominada Pedagogia, ao menos ndo que seja conhecida.

E fato que a Didatica flexionada como disciplina néo é suficiente para resolver os
problemas relacionados a formacéo dos professores do Brasil, mas, de todo modo, é um espaco
privilegiado que possibilita a imers&o do aluno — futuro professor - na tradicdo da Didética e,
de forma simultanea, permite que 0 mesmo perceba-se como autor do seu proprio agir didatico.
Héa algumas dificuldades para que a Didatica curricular proporcione isso aos alunos. A primeira,
apontada por Franco (2013), consiste na constatacao de que na maioria a légica do professor de
Didatica ¢ diferente da légica do aluno. Para a autora, o aluno “[...] quer receber informagdes
atualizadas, anota-las, por no caderno. Nao quer ou talvez ndo tenha condigdes de pesquisar e
buscar o conhecimento” (p. 156), enquanto isso, “o professor quer um aluno ativo, que busque;
que pesquise; que pergunte; que levante hipdteses; que articule informacges; que crie novas
perguntas” (p. 156). Franco (2013) acrescenta como uma terceira logica a constante busca das
instituicdes, principalmente particulares, em satisfazer as vontades dos alunos, o que muitas
vezes passa pela mera transmissdo de informac6es superficiais.

A segunda dificuldade, assinalada por um estudo realizado por Cruz (2017), consta
que o ensino de Didatica, como acontece também em outras disciplinas, é concentrado na
leitura, exposicao e discussao de textos. A partir do que foi dito na subsecdo anterior, um ensino
que privilegie somente a leitura, a exposicdo e a discussao de textos é um agir incompleto, pois
alcanca apenas a dimensdo mental, deixando a margem as demais dimensdes do aluno. Assim,
0 ensino de Didatica nos cursos de formacéo de professores deve alcancar o aluno integral, isto
é, envolver a corporeidade, a emocionalidade, a sensorialidade, a espiritualidade, a
racionalidade, etc. Em acréscimo, Cruz (2020) também contribui ao relacionar a Didatica Geral
com as Didaticas Especificas e o Estagio, ou seja, a Didatica Geral precisa estar em uma
articulacdo triangular com as Didaticas Especificas e com o Estagio, sendo o Estagio capaz de

estabelecer uma maior relagdo organica do aluno com a escola. Além disso, passa a ser muito
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importante eliminar dos cursos de formacéo de professores a separagao entre as disciplinas de
contedos culturais-cognitivos e as disciplinas didatico-pedagdgicas, como foi possivel
observar na historia da formacéo de professores no Brasil. Portanto, as disciplinas, sejam elas
culturais-cognitivos ou didatico-pedagogicas, precisam estabelecer um dialogo interdisciplinar
e/ou transdisciplinar de forma permanente.

Para que fique destacado, o ensino de Didatica pautado somente na leitura,
exposicao e discussdo de textos, assim como a aprendizagem marcada somente por anotacfes
de informagdes no caderno, ndo podem ser considerados sindbnimos de formacéo, embora possa
ser no sentido de uma formagdo colonial, o que carece de um processo coletivo de
descolonizacdo. O primeiro passo é a efetivacdo de um ensino e uma aprendizagem que nao
seja para o futuro, e sim para o0 aqui e 0 agora. Em outras palavras, que o sucesso do ensino e
da aprendizagem seja medido pela capacidade de responder os atuais desafios culturais e locais
das escolas publicas, onde estdo os alunos que na maioria das vezes sdo condenados a viverem
descolados das tomadas de decisdes que beneficiam ou prejudicam suas subsisténcias. E por
causa principalmente dessas dificuldades, que torna preciso insistir que a Didética flexionada
como disciplina é apenas uma das flexibilizacbes da Didatica, ou seja, a integralidade da
Didatica ndo pode ser reduzida a uma ou mais disciplinas, pois a forma disciplinar é apenas
uma das formas como a Didatica apresenta-se.

Mas, afinal, a Didatica flexionada como disciplina consiste apenas em saberes
artesanais forjados no cotidiano escolar ou também corresponde a uma teoria ou ciéncia
existente previamente? Na verdade, serd que uma coisa exclui a outra? A préxima subsecao se

propde a responder esses questionamentos.

4.5 A Didatica flexionada como ciéncia

Ao finalizar um capitulo que trata sobre a Pedagogia como Ciéncia da Educacao,
Saviani (2012, p. 122), reproduzindo o pedagogo italiano Franco Frabboni (1935-atual), afirma
“[...] que o século XX foi o século da pedagogia, em que esta se constituiu como ciéncia [...] €
que o seculo XXI sera o século da didatica que atingira, também, o préprio estatuto de
cientificidade”. Apesar de existir movimentos isolados que buscam excluir a Didatica dos
curriculos das licenciaturas, de modo geral, ndo ha davidas sobre a consolidacdo da Didatica
como uma disciplina importante na formacéo de professores. Contudo, de modo bem diferente,
as discussodes sobre a cientificidade da Didatica encontram-se de modo incipiente, por isso ainda

€ um assunto que gera muitos debates e falta de consenso. Posto isso, na busca de uma
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compreensdo da Didatica flexionada como ciéncia, configura-se necessario e até imprescindivel
levar em consideracao os apontamentos deixados pelos didatas em seus textos.
Os primeiros indicios indicam que a Didatica é assimilada como teoria. Pimenta e

Lima (2017, p. 134-135), por exemplo, afirmam o seguinte:

A Didética é uma das areas da Pedagogia. Investiga os fundamentos, as condices e
0s modos de realizar a educagdo por meio do ensino. Sendo este uma agédo
historicamente situada, a Didatica constitui-se teoria do ensino. N&o para criar regras
e método validos para qualquer tempo e lugar, mas para ampliar nossa compreensao
das demandas que a atividade de ensinar nos coloca, a partir da saberes acumulados
sobre essa questdo.

No trecho acima, dentre outras coisas, as autoras destacam que a Didatica é uma
das areas da Pedagogia e, a0 mesmo tempo, teoria do ensino. De forma muito semelhante, isso
é reafirmado por Pimenta e Anastasiou (2014). O que as duas obras tém em comum € Pimenta
como coautora, a qual, em uma obra escrita de modo individual, faz referéncia a “Didatica
enquanto teoria do ensino-aprendizagem” (PIMENTA, 2012b, p. 107). Inclusive, ao fazer uma
sintese sobre o pensamento de Pimenta em uma de suas obras mais conhecidas, Franco (2012,
p. 113) descreve que a autora “considera que a Didatica, como teoria do ensino, permite ao
professor absorver instrumentos para construcao/reconstrucdo e significacdo das praticas,
sempre no coletivo do espago escolar”. Franco (2014, p. 91) também contribui para esse debate
ao declarar que ¢ “tentada a afirmar que caberia a Didatica ser uma teoria da formacao,
substituindo entdo teoria de ensino por teoria da forma¢do”, mudanca motivada por uma
tentativa de afastar-se de uma perspectiva prescritiva da Didatica em relacéo ao ensino.

Diante dessas referéncias, é possivel concluir que para Pimenta a Didatica também
apresenta-se como uma teoria do ensino e para Franco como teoria da formacgdo. Uma teoria,
no paradigma da ciéncia moderna, é muitas vezes definida como uma afirmacéo sobre a
realidade que possa ser testada, porém, como afirma Morin (2005, p. 335), “uma teoria ndo € o
conhecimento; ela permite o conhecimento”. No seu sentido etimologico, originada do
vocabulo grego theorein, teoria significa “olhar através de”. Diante disso, passa a ser mais
apropriado que o sentido de teoria seja compreendido como uma representacdo criada para
compreender, interpretar e explicar os fendmenos da realidade. Nesta acepgao, “uma teoria é
uma espécie de grade, a partir da qual olhamos e ‘enquadramos’ a interpretacao da realidade”
(MINAYO, 2015, p. 18). Entretanto, por mais que seja uma representacao criada, a teoria é
considerada um conhecimento abstrato oposto a pratica, embora responsavel por orientar a

pratica, pois a teoria viabiliza o contato com um determinado conhecimento produzido sobre
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algo e possibilita, por meio dela, alcangar novos conhecimentos. Destarte, o lugar privilegiado
de producdo de uma teoria € no interior do campo cientifico, tanto que a teoria é um dos
elementos constitutivos de uma ciéncia.

Dito apenas isso, significa que a Didatica como teoria do ensino/formacao sé pode
ter sido criada no interior de uma ciéncia, porém nao € necessariamente assim, pois a
racionalidade moderna reconhece outros tipos de conhecimentos além do cientifico, tais como
0 senso-comum, o teoldgico e o filosofico. Logo, uma teoria pode estar vinculada a um desses
tipos de conhecimentos, mesmo que a ordem de preferéncia seja o conhecimento cientifico, o
conhecimento filoséfico e o conhecimento teoldgico. Mas dai surge um questionamento se a
Didatica como uma teoria pode criar teorias, como indica Franco (2013, p. 159) ao afirmar que
“a Didatica pode produzir teorias que dialogam com as praticas”. A resposta ¢ sim, pois, cOmo
ja foi dito, além de proporcionar o contato com conhecimentos produzidos, a teoria propicia o
alcance a novos conhecimentos. Além do mais, diferente de um dogma teol6gico, uma teoria
pode ser mutdvel, o que pode ser definido aqui como um processo autorreflexivo e
reconstrutivo, cujo fundamento encontra-se em Franco (2013, p. 152) quando expde que a
Didética “ensinou que o professor se forma pedagogicamente na pratica reflexiva com apoio da
teoria que informa, conflita e ressignifica a pratica, criando assim novos elementos para ajustar
a teoria”. Assim, a teoria ndo pode ser entendida como sinénimo de dogma e, tdo pouco, o
ensino pode ser um sindnimo de automatizacao.

Sem perder o0 senso de realidade, o entendimento aqui apresentado reconhece a
Didatica como teoria, seja do ensino ou da formacdo, mas, por conta dos indicativos
encontrados na historia e na literatura da Didatica, a presente pesquisa questiona se essa forma
como a Didatica se apresenta tenha sido criada no dominio da Ciéncia da Educacdo, ou seja, a
Pedagogia, pois, como afirmam Libaneo e Alves (2012, p. 25), “[...] pedagogia e didatica,
embora intimamente relacionadas, ndo sdo a mesma coisa, nem pertencem ao mesmo plano
epistemoldgico”. Se sdo epistemologicamente diferentes, por que a Didatica é chamada de area
da Pedagogia? Serd porque a abrangéncia da Pedagogia ¢ maior em relacdo ao alcance da
Didatica? Ou o motivo foi a reducdo da Didatica a uma disciplina nos cursos de formacao de
professores? Como ja citado na introdugdo, Franco (2013, 158) entende que “[...] Didatica e
Pedagogia necessitam caminhar em mutua e continua articulacdo”. Entendendo isso, esta
pesquisa tem como axioma a compreensao que a Pedagogia possui uma abrangéncia maior que
a Didatica, visto que a primeira tem interesse nas praticas educativas onde este fenbmeno possa
acontecer, enquanto a segunda tem interesse exclusivo nas questdes relativas ao ensino como

uma acgéo intencional e com objetivos definidos. Entretanto, a afirmacao que a Didatica é area
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da Pedagogia ndo pode ser interpretada como se a Didatica tivesse sido criada e/ou que ela
subsista pela Pedagogia. Como identifica Franco, a Didatica e a Pedagogia estdo em articulacéo,
0 que ndo significa que a Didatica orbita ao redor da Pedagogia, e sim que estdo lado a lado.
Ate porque outras ciéncias estudam a educacdo e 0 ensino, mas nem por isso sdo consideradas
areas da Pedagogia.

De imediato, cabe ressaltar que, além de teoria, a Didatica pode ser reconhecida
como um campo de conhecimento especifico, ou seja, além de ser uma teoria com criticidades,
autores e conceitos proprios, a Didatica € um campo cientifico com concepcdes e critérios de
validade préprios. Antes de apresentar a leitura desta pesquisa sobre a Didatica como um campo
cientifico, passa a ser fundamental lancar a luz dos tedricos sobre esse assunto. A primeira
contribuigdo teodrica ¢ de Pimenta (2015, p. 82) quando a mesma afirma que “[...] a Didatica é
area epistemoldgica, com estatuto e objeto proprios, que tem por finalidade fundamentar os
processos de ensino e de aprendizagem compreendendo-0s com préxis de inclusdo social e de
emancipa¢ao humana e politica”. O que seria esse estatuto proprio? Talvez, principalmente por
ser uma area epistemoldgica e ter objeto proprio, Pimenta esteja afirmando que a Didatica
possui estatuto cientifico. Sendo assim, para Pimenta a Didatica € uma ciéncia
epistemologicamente assegurada, a qual tem o ensino situado no tempo e no espago como seu
objeto de estudo. Ainda, segundo a autora, a Didatica como ciéncia tem como propdsito
fundamentar o ensino. Tal compreensdo afasta-se totalmente de uma percepcdo que reduz a
Didatica a um tipo de manual procedimental.

Agora é preciso apresentar afirmagdes mais diretas acerca da cientificidade da
Didatica. A primeira afirmacdo apresentada aqui também pertence a Pimenta (2012b, p. 95), a
qual, fundamentada em Contreras Domingo, afirma que “a ci€ncia que tem por objeto de estudo
0 ensino-aprendizagem ¢ a Didatica”. Também, de forma direta, a segunda afirmacéo parte de
Rios (2014, p. 7), cujo entendimento, tambeém fundamentado em Contreras Domingo, define a
Didatica como “uma ciéncia que tem um objeto proprio”. Como indicado, as duas autoras
sustentam suas afirmacGes sobre a cientificidade da Didatica em Contreras Domingo, um
tedrico espanhol que h& décadas compreende e defende a Didatica como ciéncia do ensino.
Outra afirmagdo direta e recente € de propriedade de Libaneo (2019, p. 159), que afirma: “meu
entendimento é de que a didatica é a ciéncia profissional dos professores”. Em um texto
anterior, Libaneo (2015, p. 40) também comenta sobre o seu entendimento sobre a Didatica

como ciéncia:
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A despeito da persisténcia de resisténcias de alguns setores do campo da educacdo em
reconhecer a didatica em seu status cientifico, essa disciplina esta no centro da
formacéo profissional dos professores. Cabe-lhe formular tedrica e praticamente os
saberes profissionais a serem mobilizados para a acdo profissional do professor, por
isso pode ser chamada de ciéncia profissional do professor.

Como mencionado na primeira subsecdo do presente capitulo, o modelo
universitario francés do século XX, diferente do modelo inglés e do modelo aleméo, passou a
ter como principal objetivo a formacdo profissional, ou seja, o ensino superior ficou
consolidado como uma formacgéo profissional posterior & formagdo basica, modelo adotado
pelas instituicBes de ensino superior das américas, o que inclui o Brasil. Entdo, quando Libaneo
anuncia que concebe a Didatica como a ciéncia profissional do professor ele esta demarcando
a diferenca entre uma investigacéo cientifica, muitas vezes chamada de desinteressada, e uma
investigacdo com interesse na formacé&o para o exercicio profissional, que pode ser identificada
aqui como pragmatica. E fazer essa demarcagdo é importante porque no Brasil parece que existe
uma tentativa de misturar as duas coisas, ou seja, de ndo diferenciar uma investigacao
desinteressada e uma investigacdo pragmatica. Entretanto, isso ndo significa que a formacéo
profissional tenha menos interesse cientifico, e sim que possui um interesse em formar um
profissional especifico e buscar resolu¢Bes para problemas especificos de uma determinada
atuacdo profissional, gerando uma relacdo de complementaridade entre a formacdo cientifica e
a formacao profissional.

Como exposto, além de Libaneo, Pimenta e Rios sdo duas didatas brasileiras que
afirmam a cientificidade da Didatica. Ademais, hd um consenso entre os autores acerca do
objeto de estudo da Didatica. Por exemplo, Libaneo (2013, p. 55) afirma que “o objeto de estudo
da Didatica ¢ o processo de ensino, campo principal da educagdo escolar”. Por sua vez, Pimenta
(2014, p. 17) define que “[...] a Didatica tem no ensino seu objeto de investigacdo”. Em conjunto

com Anastasiou, Pimenta também explica a relagdo da Didatica com o seu objeto de estudo:

[...] a tarefa da Didatica é a de compreender o funcionamento do ensino em situagéo,
suas fungdes sociais, suas implicagBes estruturais; realizar uma acao autorreflexiva
como componente do fenbmeno que estuda, porque é parte integrante da trama do
ensinar (e ndo uma perspectiva externa que analisa e prop0e praticas de ensinar); por-
se em relagdo e dialogo com outros campos de conhecimentos construidos e em
construcdo, numa perspectiva multi e interdisciplinar, porque o ensino néo se resolve
com um Unico olhar; proceder a constantes balangos criticos do conhecimento
produzido no seu campo (as técnicas, os métodos, as teorias), para ele se apropriar, e
criar novos diante das novas necessidades que as situacGes de ensinar produzem.
Como parte do evento denominado ensino, ajuda a criar respostas novas, assumindo
um carater ao mesmo tempo explicativo e projetivo, e crencas sobre a natureza do
fendmeno, suas causas, suas consequéncias e remédios (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014, p. 48-49).
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A primeira coisa que pode ser destacada na citacdo das autoras é que a Didatica ndo
€ uma ciéncia nos padrdes positivistas no sentido de manter distancia do seu objeto de estudo,
quer dizer, o fendbmeno do ensinar. Com isso, rompe com a ideia de pureza e neutralidade
cientifica pregada pelo padrdo de ciéncia hegemonico no Ocidente. Ainda, por manter um
didlogo interdisciplinar com outros campos de conhecimento, a Didatica ndo € uma ciéncia que
reivindica isolamento e exclusividade. Para finalizar, Pimenta e Anastasiou, de forma
semelhante ao que foi dito na subsecdo sobre a Didatica flexionada como acgéo profissional,
inscrevem que a Didatica possibilita ao estudante, professor e pesquisador explicar o fenémeno
do ensino na forma pela qual ele apresenta-se e, a0 mesmo tempo, projetar proposi¢coes de
intervencdo a fim de superar os desafios para o estabelecimento de um ensino de qualidade. Em
outras palavras, a especificidade da Didatica ndo € somente olhar para o passado com o objetivo
de explicar o que se fez e projetar para o futuro o que sera feito, mas, acima de tudo, explicar e
projetar o que se faz (FRANCO, 2014).

A insisténcia da necessidade de dialogo da Didatica com outros campos de
conhecimento, presente na citacdo de Pimenta e Anastasiou, também esta presente em Franco
(2012, p. 171) quando a mesma anuncia que “as escolas sdo espacos/tempos multiplos,
multirreferenciais, complexos e dinamicos. Nas salas de aula, convergem praticas organizadas
por diferentes logicas, por diferentes sujeitos”. E a autora cita como exemplo a necessaria
interlocucédo entre o campo da Didatica e o campo do Curriculo na busca por responder as
seguintes questoes: “o que, como e para que ensinar?” (FRANCO, 2012, p. 171). Em aten¢ao
aos trés questionamentos levantados por Franco, é possivel considerar algumas coisas. A
primeira é que a Didatica e o Curriculo, levando em consideracdo as disputas entre os diversos
projetos civilizatérios, sdo dois campos de conhecimentos responsaveis pela defini¢cdo dos
contetidos escolares, e, consequentemente, por responderem & pergunta “o qué ensinar”’. A
segunda consiste na comunicagdo entre o campo da Didatica e o campo do Estagio na busca

por responder a pergunta “como ensinar”’®. O Curriculo e o Estagio, além de campos de

78 para aprofundamento sobre a relacio da Didatica com o Curriculo, ver: LIBANEO, José Carlos; ALVES, Nilda.
Temas de pedagogia: dialogos entre didatica e curriculo. — Sdo Paulo: Cortez, 2012.

79 para aprofundamento sobre a relagio da Didatica com o Estagio, ver: PIMENTA, Selma Garrido; LIMA, Maria
Socorro Lucena. Estagio e Docéncia. — 8.ed. rev., atual. e ampl. — S8o Paulo: Cortez, 2017; LIMA, Maria
Socorro Lucena. A hora da Pratica: Reflexdes sobre o Estagio Supervisionado e a agdo docente. 2. ed.
Fortaleza: Edi¢cdes Democrito Rocha, 2001; LIMA, Maria Socorro Lucena. Estagio e Aprendizagem da
profissdo docente. Brasilia: Liber Livro, 2012; ALMEIDA, Maria Isabel de; PIMENTA, Selma Garrido
Pimenta (Orgs.). Estagios supervisionados na formacéo docente: educacdo basica e educacdo de jovens e
adultos. - Sdo Paulo: Cortez, 2014; PIMENTA, Selma Garrido. O estagio na formacao de professores: unidade
teoria e pratica? - 11. ed. - Sdo Paulo: Cortez, 2012.
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conhecimento, também sdo disciplinas comuns nos cursos de licenciaturas. E a resposta da
Didatica para a pergunta “para qué ensinar” sera detalhada na proxima subsegao.

No entanto, parece que existe um consenso que a Didatica € um campo ou area de
investigacdo, mas pertencente a Pedagogia. Apenas a fim de exemplo, ha um gréfico criado por
Franco (2014) que apresenta as confluéncias necessarias entre a Didatica e a Pedagogia no
pensamento de trés dos principais nomes da Didatica brasileira, inclusive que compdem o
aporte tedrico desta pesquisa. Nesta apresentacdo, Franco (2014) identifica que para Pimenta a
Didatica é uma area de estudo da Pedagogia, para Libaneo a Didatica apresenta-se como uma
disciplina pedagogica e Franco percebe a Didatica como subarea da Pedagogia. Provavelmente
ndo seja isso, porém, como destacado por Chaves e Cavalcante (2019), é uma pratica comum
ancorar uma area de conhecimento que tenha uma inseguranca epistemologica em outra que ja
tenha uma tradicdo epistemolodgica consolidada. Esta pratica ganha forca com o surgimento da
ciéncia moderna, principalmente como defesa contra 0s cacadores positivistas que procuram
acusar certos campos de conhecimento de possuirem falta de rigor cientifico. Contudo, como
foi possivel perceber no segundo capitulo, os critérios que validam uma forma de conhecimento
sdo distintos nas diferentes épocas e sociedades, ou seja, os critérios de validade sofrem
constantes revisdes e modificagdes no seu modus operandi®. Porém, o modelo da ciéncia
moderna ocidental reivindica um exclusivismo cientifico, isto é, uma crenca de que existe
apenas um modelo ideal e verdadeiro de ciéncia, o que levou as outras formas de conhecer
serem consideradas inferiores ou falsas.

Em consonéncia com a referéncia feita a Gadamer (2006) no segundo capitulo,

Ghedin e Franco (2011, p. 38) fazem o seguinte parecer sobre a ciéncia moderna:

A ciéncia moderna sempre pretendeu arvorar-se em portadora da verdade, aspirando
a ser a guardid do caminho da salvacdo humana, a redentora do homem como senhor
do universo. As ciéncias humanas, por sua vez, estiveram sempre impregnadas da
racionalidade que serviu de base aos fundadores da ciéncia moderna, os quais,
apoiados em métodos e l6gicas decorrentes das ciéncias da natureza, avalizaram
epistemologias que pressupdem a crenca na realidade exterior, separada do olhar e
sentir humanos, acessivel pelo bom uso da razdo, pela neutralidade cientifica, pela
objetividade, pelos calculos e andlises quantitativos, na busca de postulados
verificaveis, de relagBes causais previsiveis. Assim, a ciéncia teria o poder de, com
maior ou menor rigor, dotar o0 homem da possibilidade de descobrir a verdade do
mundo.

80 Expressdo em latim que significa “modo de operacdo”, utilizada para designar uma maneira de agir, operar ou
executar uma atividade seguindo geralmente os mesmos procedimentos.
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Talvez essa descrigdo represente uma aspiracdo da ciéncia moderna, no entanto,
como os autores explicam na mesma obra da citagcdo, esse paradigma cientifico considerado
superior possui forte limitagdo para estudar a complexidade da educacéo, objeto de estudo da
Pedagogia, e, consequentemente, a complexidade do ensino, objeto de estudo da Didética. E
uma das caracteristicas dessa complexidade da educacdo e do ensino € a imprevisibilidade,
principalmente por serem ac6es humanas. Ou seja, 0 ensino ndo consiste em um fendmeno
repetitivo e atemporal, assim sendo, a busca por objetividade ndo da conta dessa complexidade.
Assim sendo, Ghedin ¢ Franco (2011, p. 50) conclamam que “[...] ha que pensar em outras
formas de estabelecimento de critérios de validade da ciéncia”. E no mundo existem diversas
formas de conhecer e varias tendéncias epistemoldgicas. Entdo, como indicam Chaves e
Cavalcante (2019, p. 9), “a Didatica deve marcar posi¢ao contra qualquer forma exclusivista de
se chegar ao conhecimento, admitindo outra racionalidade em que o fundamento da verdade
ndo esta nem nos dados empiricos nem na verdade absoluta”.

Cabe lembrar que as criticas a ciéncia moderna ndo tém como objetivo nega-la ou
rejeitd-la, tdo pouco deslegitimar os seus autores. Ao contrario disso, as criticas sao dirigidas
ao eurocentrismo, etnocentrismo e a indisposi¢cdo em perceber que o paradigma ocidental de
ciéncia hegemonico é apenas mais um tipo dentre varios, pois, conforme Quijano (2010, p. 86),
a modernidade eurocéntrica apresenta “uma concep¢do de humanidade segundo a qual a
populacdo do mundo se diferenciava em inferiores e superiores, irracionais e racionais,
primitivos e civilizados, tradicionais € modernos”. Para o autor, até mesmo fazendo referéncia
a tradicdo decolonial, sempre houve resisténcia ao eurocentrismo da modernidade, mas essas
criticas ganharam forga somente apds a Segunda Guerra Mundial. E preciso indicar que Quijano
(2005) também explica que o eurocentrismo ndo é uma caracteristica de todos os europeus.

Assim, ao inves de superioridade de uma forma, gerando hierarquia, deve haver
complementaridade entre as diversas formas de conhecer, o que Santos (2006; 2010; 2019)
chama de ecologia de saberes. Além disso, por mais que ndo resolva todos os problemas, tem
ganhado forca uma teoria conciliadora representada pelo conceito de “modernidades multiplas™
ou “multiplas modernidades”, que entende a modernidade como um fenémeno plural e, por
isso, acredita-se que ha& varias modernidades. O principal representante dessa teoria € 0
israelense Eisenstadt (2001), cujo entendimento propGe que a modernidade, apesar de ser um
fendbmeno manifestado inicialmente na Europa, se tornou um processo comum a Varias
sociedades do mundo, ocasionando a emergéncia de modernidades distintas. Como afirma o

autor,
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Em todas estas sociedades o modelo bésico do estado territorial e, mais tarde, do
estado-nacao foi adoptado [sic], tal como as premissas e os simbolos bésicos da
modernidade ocidental, e as instituicdes modernas do ocidente — representativas,
legais e administrativas. Mas ao mesmo tempo, 0 encontro da modernidade com
sociedades ndo ocidentais causou transformacdes de longo alcance nas premissas,
simbolos e instituicdes da modernidade — fazendo surgir, como consequéncia, Novos
problemas. (EISENSTADT, 2001, p. 150).

Ou seja, para Eisenstadt, por meio da expansdo econémica, tecnoldgica e militar as
organizacGes modernas ocidentais europeias, como as organizac@es politicas, educacionais e
religiosas, sdo propagadas no Oriente e em outras partes do Ocidente. As organizacfes em
contato com os diversos contextos culturais e sociais, sdo interpretadas e transformadas a fim
de responderem aos problemas locais. Em outras palavras, de forma semelhante ao hibridismo
descrito no capitulo anterior, no lugar de simetria aos modelos europeus ocorre uma negociagdo
responsavel por mudar o formato original das organizacdes. E nesse processo que surgem as
modernidades multiplas, isto é, as modernidades diferentes criadas pelas agdes humanas.
Portanto, cada modernidade é peculiar e deve ser entendida levando em consideracdo essa
peculiaridade, a0 mesmo tempo, torna-se preciso insistir na distincdo entre modernidade e
ocidentalizacdo (EISENSTADT, 2001). Talvez esse programa tenha relagio com o
entendimento de Grosfoguel (2012, p. 355), quando afirma que “néo se trata de deixar a cargo
dos eurocentristas a definicdo das categorias da modernidade, mas de resignifica-las além dos
limites que o ocidente as impds ao mundo”. Neste sentido, ¢ possivel pensar uma modernidade
latino-americana e, até mesmo, uma modernidade brasileira.

Por sua vez, h4d também criticas ao hibridismo proposto por algumas correntes de
pensamento, 0 que inclui a teoria das modernidades maltiplas. Uma dessas criticas parte de
Mignolo, um autor conhecido por ser contumaz na critica & modernidade europeia. Por
exemplo, em um de seus textos, Mignolo (2017, p. 26) afirma que “a ideia de modernidade ¢
uma fic¢do na qual o eurocentrismo se funda e devemos trata-la como tal; o que torna irrelevante
a necessidade de sermos modernos”. A critica consiste em entender que o hibridismo prop&e
uma concilia¢do entre o colonizador e os colonizados, contribuindo para o fortalecimento da
colonialidade. Assim, para Mignolo, o que existe ndo é diferenca na forma como a modernidade
é assimilada, e sim uma diferenca colonial que gerou e continua gerando desigualdades e
violéncias. Isso porque a modernidade trouxe no seu bojo a colonialidade. Entdo, Mignolo
identifica a colonialidade como a face oculta da modernidade, ou seja, a modernidade e a
colonialidade sdo dois lados da mesma moeda. Consequentemente, “[...] a modernidade anda
junto com a colonialidade e, portanto, que a modernidade precisa ser assumida tanto por suas

glérias quanto por seus crimes” (MIGNOLO, 2017, p. 4). Isso significa que a modernidade
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europeia é exdgena. E de fato é exdgena em relagdo & América Latina, principalmente se a
concepcao de modernidade for eurocentrada, até porque nem todos os europeus consideram o
continente latino-americano como sindnimo de atraso.

Destarte, assim como 0s povos indigenas tiveram que imitar os costumes dos
colonizadores europeus do século XVI, ainda hoje quem quiser deixar de ser
supersticioso/folclorico/bruto para tentar ser moderno precisa imitar os padrées modernos euro-
americanos, pois na légica eurocéntrica e etnocéntrica o0 dominado precisa assumir o padréo de
vida do dominador. Tornar-se assim a imagem de Narciso refletida no espelho d’agua, que, no
sentido de humanidade, deve ser masculino, branco, burgués, cristdo e cisgénero. A
colonialidade do saber também se tornou um padrédo a ser seguido, cuja a difusdo acontece,
dentre outros, pela escola e universidade. Entdo, qualquer um que tenha passado por uma escola
e universidade, passou a ser um possivel portador da eurocentralidade, o que implica duas
coisas: primeiro, passa a ser muito dificil, embora ndo impossivel, realizar o desprendimento
que fala Mignolo, isto &, pensar e viver de forma diferente, pois, quem resolve fugir do padrao
passa a ser considerado diferente; segundo, é preciso ndo romantizar e desejar o retorno para
um passado ndo moderno, visto que os problemas latino-americanos nédo serao resolvidos dessa
forma, mesmo que esse retorno improvavel pudesse acontecer. Como descrito no final do
segundo capitulo, Latour (2013) propde que a temporalidade humana deixe de ser entendida
como uma linha reta e passe a ser concebida como uma espiral, onde o tradicional e 0 moderno
estdo em constante didlogo. Como anuncia um ditado popular: “é para frente que se anda”. E
de modo espiral passa a ser ainda melhor.

E justamente andando para frente de modo espiral que passa a ser necessario
questionar e afirmar que todos os padrbes que se impdem como universais séo limitados e nao
dédo conta da complexidade humana. E de forma mais especifica, o padrao de ciéncia e o padrao
epistemoldgico originario na Europa ocidental, respectivamente, ndo ddo conta da
complexidade do ensino e da Didatica. Nesta perspectiva, antes de tudo, ao tratar da
cientificidade da Didatica, € preciso romper tanto com a ciéncia como a epistemologia
eurocentrada, isto €, uma colonialidade do saber que busca essencializar e normatizar. E o
rompimento comeca denunciando que buscar o estatuto cientifico é algo colonial, pois a
Didatica ndo precisa ser reconhecida como ciéncia por parte dos epistemdlogos para ser uma
ciéncia importante e, também, como € possivel afirmar a partir de Mignolo (2010), a Didatica
ndo precisa ter uma obediéncia epistémica para ser uma ciéncia valida. Logo, é preciso superar
a discusséo se a Didatica é ciéncia ou ndo nos moldes da ciéncia moderna, contudo, sem deixar

de perceber que a Didatica também esta presente no contexto universitario, um espaco marcado
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por relagbes de saber-poder e disputas identitarias, como também pela valorizacdo da
racionalidade moderna. Isso significa que a Didatica enfrenta um desafio de lutar contra as
hegemonias e tentar sabotar as hierarquias, pois na colonialidade do saber se resiste ou se
assimila. Desta maneira, 0 que esta pesquisa se prop8e desde o inicio deste capitulo é fazer uma
leitura da Didatica de modo diferente, por este motivo, ndo trata-se de proposi¢do de uma nova
Didatica, e sim uma Didatica provocada pela decolonialidade e, de forma mais especifica, pelas
epistemologias do Sul.

Como um momento inicial, a provocacao decolonial deve gerar dia apds dia uma
postura insurgente na Didatica, que, por sua vez, buscara manter uma conduta de engajamento
a favor da superacdo da colonialidade no contexto educacional brasileiro e, assim, contribuir
para a superacgdo do capitalismo, do colonialismo e do patriarcado. Como observa Santos (1996,
p. 18), “a educacdo para o inconformismo tem de ser ela propria inconformista”. Nos moldes
da sociologia das auséncias, esse inconformismo é importante, principalmente diante das
tentativas de fazer a Didatica mais uma vitima do epistemicidio ao torna-la ausente, seja por
reduzi-la a uma técnica ou disciplina, como também por torna-la ausente dos cursos de
formacdo de professores, das escolas e das politicas publicas. Agora, considerando as
contribuicGes da sociologia das emergéncias, ha necessidade de reafirmar a expressividade e
importancia da Didéatica para a concretizagcdo de um projeto educativo emancipatorio. Posto
isto, para que ndo seja jogada no ostracismo, a Didatica precisa mergulhar e levar em
consideracdo 0s conhecimentos decolonias forjados nos diversos enfrentamentos da
colonialidade. Portanto, a Didatica precisa ser submergida na tradigio da luta decolonial® para
que passe a saber qual a sua razdo de ser e a necessidade da decolonialidade.

Ja as epistemologias do Sul, como uma proposta que apresenta-se frente a
epistemologia normativa que busca examinar e demarcar os limites do cientifico e do nédo
cientifico, contribui para que a Didatica seja compreendida a partir da perspectiva de um
conhecimento prudente para um vida decente, quer dizer, que a Didatica seja validada por seus
resultados no enfrentamento da dominacdo do capitalismo, colonialismo e patriarcado no
contexto escolar. Neste seguimento, a Didatica na perspectiva das epistemologias do Sul deve
ser compreendida como uma ciéncia pragmatica por propor mudancas praticas na realidade
escolar e deve ser entendida como pdés-abissal por valorizar a ecologia de saberes responsaveis
por insistir na interagdo horizontal entre os diversos conhecimentos, sejam eles cientificos ou

artesanais, que possam agregar contribui¢cdes para que essas intervengfes sejam alcangadas.

81 O capitulo anterior se propde a ser um registro introdutério dessa tradigdo da luta decolonial.
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Entdo, a ecologia de saberes tem uma ampliagcdo maior que o cAnone da ciéncia moderna, pois
ndo se limita a apenas um tipo de racionalidade, mas valoriza a pluralidade de conhecimentos
que surgem a partir de lugares e visdes de mundo diferentes.

A Didética aqui apresentada ndo busca inventar a roda. Contrariamente a isso, a
presente concepcdo se junta as demais perspectivas criticas da Didatica. Por exemplo, uma
preocupacdo comum a todas as Didaticas emancipatorias € a compreensdo que todo ensino
precisa previamente responder as seguintes perguntas centrais: 0 qué ensinar? Para qué ensinar?
Para quem ensinar? E, como ensinar? A diferenca principal € que a Didatica provocada pela
decolonialidade adquire um prisma periférico. Dito de forma mais detalhada, a Didatica aqui
apresentada, por ser engajada de forma prética, teorica, ética e politica com as diversas lutas
emancipatorias dos menos favorecidos, rejeita totalmente a forma de ensino conhecida como
reprodutivista, denunciando até mesmo as posturas de professores que autodenominam-se
criticos, mas que possuem préaticas didaticas reaciondrias ao insistirem em um ensino descolado
das realidades e necessidades dos alunos, o que ndo contribui para a constru¢cdo de uma
sociedade diferente, pois a provocacdo decolonial ndo é uma percepcdo que deve ficar apenas
no plano das ideias, e sim que faca parte do senso-comum dos professores, gerando a
capacidade de criar, de forma reflexiva e préatica, respostas para os diversos problemas
encontrados no contexto escolar. Como afirma Freire (2013, p. 95), “se a minha opgao €
democratica, progressista, ndo posso ter uma pratica reacionaria, autoritaria, elitista”. Cabe
sublinhar que ninguém tem a garantia que uma sociedade diferente sera melhor que a atual,
entretanto, com o esforco coletivo cresce incomparavelmente a possibilidade de construcédo de
uma nova sociedade marcada pela justica social e relagdes solidérias.

Posto tudo isso, principalmente por ser pragmatica, a Didatica provocada pela
decolonialidade e as epistemologias do Sul é uma ciéncia pratica, o que significa dizer que essa
flexibilizacdo da Didatica possui uma relagdo muito proxima com a phronesis aristotélica, mas
sem desprezar as possiveis afinidades eletivas com a doxa, a sofia, a techné e a epistéme. Para
Avristoteles (2016), no livro VI da “Etica a Nicbmaco”, a phronesis, palavra que pode ser
traduzida por saber prudente, € uma sabedoria pratica que orienta a ética humana, o que difere
dos demais tipos de conhecimentos ja citados. Por outra forma, essa sabedoria préatica da
phronesis é a capacidade de discernir e tomar decisGes préaticas acerca de coisas que podem ser
diferentes do que s@o. Na defini¢cdo de Aristoteles (2016, p. 147), “a sabedoria pratica ndo se
ocupa somente das coisas universais, mas ela deve ter também o conhecimento dos fatos
particulares, pois ela é de ordem pratica, e a a¢do se relaciona com as coisas particulares”. Ou

seja, a sabedoria préatica é da ordem e se materializa nas a¢0es particulares de cada pessoa. Deste
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modo, a phronesis coloca o “ser” em predominéncia em comparagdo com o0 “conhecer”, isso
quer dizer que o agir corretamente € mais importante do que saber qual a melhor acéo,
preferindo sempre que o agir gere 0 bem ao outro. E, portanto, parece que ha um fosso entre
essas duas coisas que carece de uma ponte.

Trés caracteristicas da phronesis podem ser empregadas a Didatica flexionada
como ciéncia. A primeira é que a Didatica como ciéncia entendida como phronesis ndo busca
acdes e conhecimentos verdadeiros no sentido ontoldgico, e sim ac¢des e conhecimentos validos
[éticos e criticos]. Diferente da ciéncia moderna que fundamenta-se principalmente nas ciéncias
da natureza e o ambiente universitario que valoriza esse tipo de conhecimento, a Didatica aqui
apresentada considera um conhecimento como valido a partir de seus resultados praticos dentro
dos seus contextos, devido principalmente a convic¢do que, para além de ser apenas uma
informacdo sobre um aspecto do mundo, o conhecimento é responsavel por transformar seres
humanos e a propria realidade. Por sua vez, de acordo com Rios (2011, p. 29), a é€tica é
responsavel pela “reflexdo critica, sistemadtica, sobre a presenga dos valores na acdo humana”
com o objetivo de investigar os fatores que conduzem cada acdo. Gadamer (2006), no mesmo
sentido de Rios, entende que o saber ético ndo é um saber abstrato, e sim um saber pratico
imprescindivel na determinacéo das acdes humanas. A capacidade de produzir conhecimentos
validos ndo estd condicionada a quantidade de conhecimentos acumulados sobre o saber
pratico, mas sim pela capacidade de discernir e tomar decisdes €ticas e criticas. Assim, ao invés
de produzir conhecimentos objetivos nos padrdes da racionalidade moderna, marcados
principalmente pela relacdo sujeito-objeto, a Didatica como ciéncia pratica executa
conhecimentos subjetivos, caracterizados pela interacao sujeito-objeto-objetivo-meios-sujeito.

A segunda é que a sabedoria pratica pode ser aprendida, mas ndo se pode ser
ensinada de forma transmissiva. Isso porque a phronesis ndo é um conhecimento
essencialmente tedrico ou técnico, mas consiste na unidade indissociavel entre teoria, pratica e
a situacdo real que exige a tomada de decisdo. Por isso, em conformidade com Gadamer (2006,
p- 55), “ndo ha mais nenhum sentido em distinguir entre saber e experiéncia, o saber ético ja ¢
em si mesmo uma espécie de experiéncia”. Desta forma, para a Didatica flexionada como
ciéncia pratica, o ensino deve ser determinado tanto pelos fins como pelos meios. Isso implica
entender que os fins podem ser determinados de forma prévia para serem alcancados, porém os
meios, apesar do planejamento possibilitar um certo pré-saber, sdo sempre iniciativas livres,
criativas e inéditas. A consequéncia disso é que a sabedoria pratica se aprende, mas ndo pode
ser ensinada de forma transmissiva, significando que a imitacdo do exemplo é a forma como

alguém pode melhor aprender a sabedoria pratica. Acerca disso, Freire (2013, p. 35) subscreve
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que “quem pensa certo estd cansado de saber que as palavras a que falta a corporeidade do
exemplo pouco ou quase nada valem. Pensar certo é fazer certo”. Em acréscimo, existe uma
maxima que também se aproxima disso a qual ¢ atribuida a Confucio: “aquilo que escuto eu
esqueco, aquilo que vejo eu lembro, aquilo que fago eu aprendo”. Portanto, a proposta aqui
apresentada entende que a Didatica como saber pratico compreende que a producdo de
conhecimento é dependente de cada situacdo vivenciada, afastando-se assim de qualquer
tentativa de universalizar o conhecimento, e que, também, o0 ensino ndo é a execucdo de um
conhecimento previamente determinante, o que significa que teorias e métodos ndo sao
suficientes para determinar o agir didatico, principalmente por sempre conter situacdes ndo
esperadas.

A terceira e Gltima consiste na assercao que a Didatica como uma ciéncia pratica
procura apresentar respostas justas/éticas para os diversos desafios encontrados no contexto
escolar, mas que essas acles justas/éticas tenham sempre como preferéncia beneficiar o outro.
Segundo Gadamer (2006, p. 51), “a funcdo da decisdo ética consiste entdo em encontrar, numa
situacdo concreta, o que ¢é justo”. E acrescenta que com o saber ético “[...] o que esta em questao
ndo ¢ um saber ‘pra mim’ mas ‘para o outro’” (GADAMER, 2006, p. 56). Desta maneira, a
Didatica nesta perspectiva € uma ciéncia pratica que visa assegurar que as acdes dos
professores, como respostas para 0s desafios encontrados na escola, devem ser justas/éticas,
embora ndo no sentido prescrito onde o conhecimento é construido para ser aplicado, e sim no
entendimento que os professores sdo 0s principais responsaveis pela proposicdo de acoes
singulares para situacdes especificas. Acbes que, ao invés de reproducéo, sdo entendidas aqui
como producdo capaz de atualizar a tradicdo da Didatica e fortalecer o agir didatico das
instituicOes de ensino no Brasil.

Como registra Santos (2019, p. 20), “‘saber’, do latim ‘sapere’, significa ‘ter
conhecimento’ como sentindo por meio do gosto (de ‘sapio’, ‘ter gosto, ter bom paladar, ter

29

cheiro’. ‘Saber’ tem exatamente a mesma etimologia de ‘saber’”. Desse modo, a partir da
proposta desta pesquisa, que a Didatica flexionada como ciéncia tenha bom sabor para quem
ela deva ter bom sabor e tenha sabor amargo para quem ela deva ter mau sabor, principalmente
por revelar tramas escondidas que buscam o fracasso e até mesmo o fim das instituicdes
educacionais publicas. Talvez seja principalmente a préxima flexibilizacdo a dar o sabor das

trés flexibilizacbes da Didatica j& apresentadas.

4.6 A Didatica flexionada como politica
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“A exigéncia que Auschwitz ndo se repita ¢ a primeira de todas para a educagdo”
(p. 119), assim comeca um dos capitulos do livro Educacéo e Emancipacao de Adorno (1995).
Auschwitz foi um dos mais conhecidos campos de concentragdo criados pelos nazistas que,
tendo no portdo de entrada o lema “o trabalho liberta”, foi responsavel pela morte de
prisioneiros poloneses, russos, ciganos, homossexuais, comunistas e, principalmente, judeus. E
o0 autor acrescenta que “qualquer debate acerca de metas educacionais carece de significado e
importancia frente a essa meta: que Auschwitz nédo se repita” (ADORNO, 1995, p. 119). Isso
porque o autor compreende que existe uma grande possibilidade que Auschwitz se repita.

Um possivel sobrevivente andnimo de um dos campos de concentragdo, se

dirigindo aos professores, escreveu:

Prezado professor, sou sobrevivente de um campo de concentracdo. Meus olhos viram
0 que nenhum homem deveria ver. Camaras de gas construidas por engenheiros
formados. Criangas envenenadas por médicos diplomados. Recém-nascidos mortos
por enfermeiras treinadas. Mulheres e bebés fuzilados e queimados por graduados de
colégios e universidades. Assim, tenho minhas suspeitas sobre a Educagdo. Meu
pedido é: ajude seus alunos a tornarem-se humanos. Seus esfor¢os nunca deverao
produzir monstros treinados ou psicopatas habeis. Ler, escrever e saber aritmética, so
serdo importantes se fizerem nossas crian¢as mais humanas (RHS, 2016).

Essa citacdo deixa evidente como a educacdo escolar tem uma grande
responsabilidade no enfrentamento da barbéarie. Entretanto, é preciso destacar que Auschwitz
foi uma barbérie imensuravel, sendo o colonialismo nas américas e em outras partes do mundo
uma barbarie tal qual a barbarie nazista. Entdo, assim como Auschwitz, o colonialismo nédo
pode voltar a acontecer e a colonialidade precisa deixar de existir. O colonialismo foi a acéo,
incialmente de uma minoria, que reduziu uma maioria a condi¢do de objeto. Minoria porque a
frota de Cristovao Colombo, ao desembarcar na atual Bahamas em 1492, era composta por uma
nau e duas caravelas espanholas, enquanto a frota de Pedro Alvares Cabral, ao chegarem na
atual cidade de Porto Seguro, na Bahia, em 1500, era formada por 13 caravelas portuguesas.
Por sua vez, a colonialidade, inaugurada a partir da independéncia politica das colonias em
relacdo as metrdpoles, como sindnimo de europeizacdo, trata-se de um padréo de poder iniciado
no colonialismo caracterizado pela dominacao e exploracdo das sociedades periféricas, o que
inclui a América Latina. A partir disso, passou a existir controle da economia pelo capitalismo,
controle da autoridade pelo estado-nacdo, controle da natureza pelo desenvolvimentismo,
controle do género e da sexualidade pelo patriarcado e controle da subjetividade e

conhecimento pela ciéncia moderna e suas propagadoras: a escola e a universidade.
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O resultado visivel disso, no caso do Brasil, é: uma sociedade desigual, por causa
da concentracdo de renda; racista, por conta de grupos ainda serem considerados sub-humanos;
machista, em razdo das mulheres - em muitos casos - ainda serem consideradas inferiores aos
homens; intolerante, devido o entendimento que a religido do outro € um mal que precisa ser
combatido; autodestruidora, dado que predomina a compreensdo que a natureza existe para
servir a humanidade; Lgbtfdébica, posto que pessoas LGBTQI+ sdo agredidas e mortas por ndo
se encaixarem na heteronormatividade; capacitista, em virtude do entendimento que pessoas
com deficiéncias sdo anormais e incapazes; e ageista, por haver uma desvalorizacao das pessoas
mais velhas. Levando em consideracdo tudo isso, Apple (2017a) questiona se a educacéo
realmente pode mudar a sociedade, ao que chega a conclusdo que sim, desde que a divisdo em
classes e o capitalismo sejam desafiados e, com isso, se tornem insignificantes na determinacao
dos rumos das sociedades. Na ampliacdo de Santos (2019), o desafio € buscar a supera¢do do
capitalismo, do colonialismo [colonialidade] e do patriarcado.

Acrescenta-se a isso 0 neoliberalismo, uma ideologia capitalista responsavel por
criar um imaginario e praticas que colocam a colonialidade em execucdo. Por exemplo, o
trabalho escravo, relacionado diretamente com o periodo colonial, também pode ser encontrado
hoje no interior do sistema capitalista, dado que pode ser confirmado na observacao das relagdes
de trabalho ou nos estudos e estimativas da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT)®.
Como afirma Laval (2020, p. 281), “com o neoliberalismo, a norma capitalista se torna forma
social e regra de vida”, o que significa dizer que dentro da norma neoliberal o dominado se
contenta com a propria dominacdo. E, muitas vezes, na justificacdo de toda essa exploracdo ha
a palavra desenvolvimento, utilizada principalmente como passe livre para destruir 0s recursos
naturais e explorar os trabalhadores. Também, a no¢do de desenvolvimento é responsavel pela
criacdo de hierarquias entre os paises, sobretudo pela classificacdo desenvolvido e
subdesenvolvido. Deste modo, o desenvolvimento pode ser considerado um mito que precisa
ser enfrentado e desarranjado, algo que é proposto com muita maestria pelo colombiano
Escobar (2005) e pelo equatoriano Acosta (2016), autores que compde o que hoje é chamado
de programa pos-desenvolvimento.

Como ja descrito nesse capitulo, a nogcao weberiana de “espirito do capitalismo” faz
referéncia a frenética busca pelo lucro além do necessario para a subsisténcia, algo que passa a
ser intensificado pelo imaginario neoliberal, pois tudo passa a ser um potencial produto

rentavel. Nesta l6gica, o desenvolvimento de alguns paises depende do subdesenvolvimento de

82 Cf. https://www.ilo.org/global/lang--en/index.htm. Acesso em: 13 abr. 2021.
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outros, e assim o desenvolvimento e pobreza alimentam-se uma da outra. Para piorar, Santos
(2021, p. 23) afirma que “ha quarenta anos que o mundo vive dominado pela ideia de que ndo
ha alternativa a sociedade atual”. Essa falta de perspectiva contribui para que ndo ganhe forca
as lutas sociais concretas que reivindicam uma nova sociedade.

Ante 0 exposto, por mais que ndo tenha sido criada para ser uma opgéo e que exista
h& muito tempo, uma forte alternativa ao desenvolvimento ¢ representada pelo conceito “sumak
kawsay” em quéchua®, “suma qamaiia” em aimard®, “teko pora” em guarani, “buen vivir
[vivir bien] ” em espanhol ou “bem viver” em portugués que, inspirado em praticas dos povos
originarios da America Latina - ou Abya Yala, como costumavam denominar esse territorio -,
sobretudo andinos e amazénicos, distancia-se totalmente do viver bem do espirito do
capitalismo e do imagindrio neoliberal. Segundo Santos (2019, p. 338), “baseando-se em
cosmovisdes e em saberes e formas de sentir ancestrais e partilhadas, ‘bem viver’ ¢ um modo
de conviver em harmonia, ndo so entre os seres humanos, mas também com a natureza”. Ou
seja, 0 humano e natureza sdo equivalentes no grau de importancia, rejeitando, assim, uma
subordinacdo da natureza a vontade humana e, ao esmo tempo, pregando que destruir a natureza
é destruir a propria humanidade. Por isso, na compreensao de Quijano (2013, p. 47), “bem viver,
hoje, s6 pode ter sentido como uma existéncia social alternativa, como uma ‘Des/Colonidade’
do Poder”. Algo que é confirmado por Acosta (2016, p. 82), quando afirma que “o Bem Viver
é eminentemente subversivo. Propde saidas descolonizadores em todos os ambitos da vida
humana. O Bem Viver nio é um simples conceito. E uma vivéncia”.

E evidente que os povos originarios, utilizando-se da oralidade para preservar suas
tradicBes, ndo escreveram obras conceituais e tedricas sobre suas praticas de vida. Este trabalho
hoje de registro escrito é feito, muitas vezes, pelos diversos movimentos sociais indigenas e
indigenistas que trabalham o termo “bem viver” na tentativa de atualizar e fortalecer as praticas
representadas na busca do enfretamento a modernidade/colonialidade, especialmente ao
afirmarem que é possivel viver, conviver, consumir e desenvolver de modo diferente. Em outras
palavras, 0 modelo moderno/capitalista/neoliberal ndo é o Unico modelo de desenvolvimento
existente, sendo o “bem viver” um desses modelos. Os debates sobre o “bem viver” foram tdo
constantes na Bolivia e no Equador que o termo passou a fazer parte das Constituicoes desses
paises, contribuindo para que a natureza passasse a ser dotada de direitos. Porém, como explica
Acosta (2016, p. 25), “apenas colocar o Bem Viver na Constitui¢do ndo serd suficiente para

superar um sistema que €, em esséncia, a civilizacdo da desigualdade ¢ da devastagdo”. Isto é,

8 Uma das linguas indigenas da América do Sul, presente principalmente no Equador, Bolivia e Peru.
8 Mais uma das linguas indigenas da América do Sul, existente principalmente na Bolivia, Peru e Chile.
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apenas colocar o termo na Constituicdo podera ser considerada apenas uma estratégia de
marketing, por isso, além de se tornar um dispositivo politico ¢ legal, o “bem viver” precisa ser
concretizado em praticas insurgentes.

E possivel que todos aqueles que percebam que a sociedade brasileira possui fortes
tracos de desigualdade, racismo, machismo, intolerancia, autodestruicdo, LGBTfobia,
capacitismo e ageismo como também em face a perspectivas antagbnicas de humanidade,
sociedade e mundo, queiram uma sociedade diferente da atual. Em vista disso, cabe também a
Didatica contribuir para a melhoria da atual sociedade brasileira, assim sendo, antes de qualquer
coisa, a Didatica precisa responder as seguintes questdes: qual humanidade queremos formar
no ser humano? Que sociedade queremos construir? E que mudancas queremos para 0 mundo?
Estas questdes, juntamente com as questdes 0 qué ensinar e por qué ensinar, sdo questdes que
exigem respostas politicas. Evidente, a proposta desta pesquisa é que a Didéatica seja provocada
pela decolonialidade e, de forma mais especifica, que a Didatica flexionada como politica seja
influenciada por projetos alternativos de humanidade, sociedade e mundo, como por exemplo
a tradi¢do representada pelo termo “bem viver” e outras como o termo africano ubuntu e o
indiano swaraj. Entretanto, esta influéncia ndo deve ser entendida como apropriacédo direta de
praticas e pensamentos de terceiros, e sim, como uma inducgdo que possibilite que a Didatica
proponha suas proprias alternativas intervencionistas para a superacao da sociedade vigente e a
inauguracdo de uma nova sociedade. Para isso, a Didatica precisa ser influenciada por projetos
alternativos de humanidade, sociedade e mundo.

Seguindo a perspectiva de Alarcdo (2020b), a Didatica flexionada como politica
aqui apresentada, perpassa todas as demais flexibilizagOes j& descritas neste capitulo. Para a

autora, essa forma como a Didética se apresenta é

uma dimensao enquadradora que se reporta as orientagdes nacionais e internacionais
emanadas de instituicBes e decisores politicos, a anélise critica de programas e
sugestdes didaticas, mas também as ideias, aos valores e as atitudes dos professores,
assim como aos alertas de professores e investigadores sobre a realidade educativa
(ALARCAO, 2020b, p. 86).

A Didatica como politica, no horizonte de Alarcdo, volta sua atencdo para as
politicas publicas, nacionais e internacionais, bem como para 0s programas de ensino e o agir
didatico dos professores, tanto visando saber o que se passa como almejando apontar 0s
melhores caminhos. 1sso é importante porque ndo existe neutralidade em nenhum desses
aspectos, o0 que exige engajamento na dendncia de concepgdes e praticas naturalizadas. Parece

positivo que a flexibilizagdo da Didatica como politica esteja presente nas demais
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flexibilizacbes, pois as tendéncias e as opcdes didatico-pedagdgicas emancipatorias e
reprodutivistas sdo assimiladas pelo professor principalmente durante o periodo da formacéao
inicial, local de origem da Didatica flexionada como disciplina, e durante o trabalho
profissional, onde encontra-se principalmente a Didatica flexionada como acéo.

Se os projetos de humanidade, sociedade e mundo estdo em disputa, cabe a Didatica
escolher o seu lado da histdria e tomar partido. Por conta do espaco da presente subsecao,
apenas dois desses projetos serdo destacados. O primeiro € o projeto escolar e universitario
fundamentado nos ideais lluministas ou, de modo mais abrangente, na modernidade ocidental
capitalista, o qual, em conformidade com Hall (2002, p. 27), apresenta uma “concepgdo do
sujeito racional, pensante e consciente, situado no centro do conhecimento”. Portanto, essa
mesma concepcao, por seu carater essencialista e normativo, serviu também para categorizar
convicgOes acerca do que seria um nao-humano, até mesmo para justificar as barbaries dos
colonizadores contra os colonizados no periodo do colonialismo. Este projeto educacional, por
meio do canon herdeiro da racionalidade moderna, foi implantado em escolas e universidades
brasileiras e continua como predominante, mesmo perante as criticas levantadas pela tendéncia
histdrica, descrita no segundo capitulo, e a concepc¢éo libertadora, representada principalmente
por Freire.

O projeto escolar e universitario da modernidade, entendido aqui como uma forma
de adequacdo ao padrao essencialista e normativo de humanidade, uma proposta provincial com
pretensdes universais, pode facilmente ser identificado como uma colonialidade do saber ou,
de forma resumida, um saber-poder. Este, fundamentado na ldgica do desenvolvimento
moderno ocidental, é chamado por Santos (1996) de “conhecimento-regulacao”, entendido por
ele como a considera¢do do pensamento do outro como tradicional, selvagem e primitivo. Nas
palavras do autor, “a hegemonia do conhecimento-como-regulacdo fez com que o futuro e,
portanto, a transformacéo social passasse a ser concebida como ordem e o colonialismo, como
um tipo de ordem” (SANTOS, 1996, p. 24). Desse modo, a ordem do conhecimento
proporcionado pelo colonialismo é considerada como a forma mais apropriada para sanar o
caos da ignorancia dos colonizados, o que para isso justifica-se toda a barbarie implementada.

O conhecimento colonial pode ser sintetizado pela valorizacdo da concepgéo
racionalista de ensino e pelo entendimento que a aprendizagem acontece como um recebimento
de fora para dentro, um molde ainda muito aplicado nas instituicbes de ensino do Brasil.
Principalmente por entender que isso é o0 mais importante e determinante para o aluno, tal molde
é bastante criticado e denunciado por sua limitacdo, sobretudo pela tradicdo freireana, mas é

entendido que esse padrdo cumpre a funcdo de controle e homogeneizagdo das diferencas.
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Talvez, perante essa constatacdo, cabe o professor manifestar de forma particular ou pablica a
sua adesdo ou o seu desacordo em relacdo a essa formacao reguladora por parte de muitas
escolas e universidades, as quais sdo os baluartes e as principais responsaveis pela padronizagéo
dos individuos que compBem a sociedade brasileira. Com uma manifestagdo de desacordo, as
praticas do professor precisam estar centradas em torno da superacao do ensino por intermédio
do conhecimento-regulamentacéo, em prol da efetivacdo do ensino por meio do conhecimento-
emancipacao.

Para Santos (1996, p. 24), o conhecimento-emancipagdo “consiste numa trajetoria
entre um ponto de ignorancia chamado colonialismo e um ponto de conhecimento chamado
solidariedade”. Ou seja, um ensino subsidiado pelo conhecimento-emancipagdo busca superar
o colonialismo® através da solidariedade, concepcdo que sé pode ser considerada contra-
hegemonica. Ainda, Santos (1996, p. 17) aponta que “o objetivo principal do projeto educativo
emancipatorio consiste em recuperar a capacidade de espanto e de indignacéo e orienta-la para
a formagao de subjetividades inconformistas e rebeldes”. Para o autor, o ensino se apresentara
como conhecimento-emancipacao quando o espanto, o inconformismo e a indignacao fizerem
parte do senso comum do professor, isto €, um conhecimento inseparavel do agir didatico.

A Didatica flexionada como politica deve, de forma constante, ser redimensionada
pelos projetos alternativos de humanidade, sociedade e mundo, como a tradigéo de luta contra
a modernidade/colonialidade representada pela categoria “bem viver”, como também pelas
concepcdes tedricas, como por exemplo a nog¢do de conhecimento-emancipacdo. Com isso, a
Didatica como politica conseguira contribuir para o constante redimensionamento das demais
flexibilizagdes da Didatica, até porque “neoliberais, neoconservadores, movimentos religiosos
reacionarios e autoritarios, e novos regimes de autoridade administrativa também estdo
trabalhando muito para mudar a educagdo para que sirva as necessidades deles” (APPLE,
2017b, p. 902). Freire (2013, p. 66) entende que sua “resposta a ofensa a educagdo ¢ a luta
politica, consciente, critica e organizada contra os ofensores”. Assim, essa flexibilizagdo da
Didatica apresenta-se como uma forte resisténcia as acdes tedricas e praticas de colonialidade
ao reconstruir a realidade em uma perspectiva de contradicdo as relagdes desumanizadoras.

Portanto, ao buscar superar préaticas enrijecidas e verdades absolutas, a Didatica na
sua flexibilizacdo politica corresponde a criticas e denuncias contra a

modernidade/colonialidade, a qual inclui o neoliberalismo, visando subsidiar o agir didatico

8 Como foi identificado no capitulo anterior, Santos prefere continuar utilizando o termo colonialismo para se
referir a dominag&o sofrida por paises periféricos mesmo apds o fim da dominagéo politica, o que difere de
Quijano e outros do Grupo M/C/D que optam por utilizarem o termo colonialidade.
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insurgente contra as injusticas geradas pela colonialidade. Ao mesmo tempo, contribui para que
0s meios e os fins do ensino sejam insurgentes em prol de um agir responsavel que busca o bem
dos sujeitos envolvidos no processo e a valorizagdo dos varios tipos de conhecimentos
existentes. E, ndo menos importante, a tarefa da flexibilizacdo politica também é reafirmar a
indissociabilidade entre a busca de superacéo das condi¢cdes de dominacéo da colonialidade do
saber e a procura constante por melhorias na qualidade do ensino do professor e,
consequentemente, na aprendizagem dos alunos. Assim, saber ler, escrever e calcular sdo téo
importantes quanto relacionar os conhecimentos estudados a sociedade que se vive. Se a
Didatica como politica for assimilada, o senso comum do professor se tornara em um verdadeiro
instrumento de luta.

Mas ndo basta que a Didatica flexionada como politica faca parte do senso comum
dos professores. E necessario que todos os sujeitos que compdem a escola ou a universidade
tenham o trabalho de descolonizagdo como um propdsito comum, por isso, o dialogo horizontal
entre professores, alunos, funcionarios e comunidade é peca fundamental para a promocao
desse trabalho. E para que nao fique apenas no mundo das ideias, que os encaminhamentos
sejam registrados no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da institui¢cdo, ndo com o objetivo de
ocupar um espaco na estante ou gaveta, e sim para que seja responsavel pela implementacao de
curriculos e praticas, acima de tudo para que tenham compromisso com a realidade de vida dos
alunos e os diversos conhecimentos ali existentes. Um encaminhamento necessario para o
curriculo é que os conteudos e atividades sejam focados também na elaboracédo de intervencdes
em problemas reais enfrentados pela comunidade, como nas experiéncias proprias ou de
terceiros, pois como assegura Freire (2013, p. 96) “[...] a educagdo é uma forma de intervengao
no mundo”. Assim, quando a escola ou universidade voltar-se para a comunidade, sobretudo a
menos favorecida, o ensino tera como principal propoésito responder aos desafios e problemas
reais a fim de contribuir para a melhoria do humano, da sociedade e do mundo.

Cabe agora voltar a pergunta: as flexibilizagdes da Didatica apresentadas neste
capitulo estdo em consonancia ou dissonancia com a luta contra a colonialidade? A resposta é
consonancia, porque as provocacdes decoloniais fazem com que sejam politicas no sentido de
tomarem partido contra o capitalismo, o colonialismo [colonialidade] e o patriarcado, a0 mesmo
tempo, de forma mais especifica, insistem que os professores devem manter uma postura
simultanea de retaguarda e vanguarda perante as lutas contra o condicionamento das institui¢oes
de ensino ao neoliberalismo. Como dito na introdugéo, recusar a neutralidade néo significa
transformar a educacdo em um partido politico, a ingenuidade é que precisa ser transformada

em consciéncia politica, quer dizer, disposi¢édo para lutar a favor dos injusticados e explorados.
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Ou seja, se a presente sociedade neoliberal faz exigéncias a educacéo, exigindo sua contribuicao
para alimentar ainda mais as desigualdades sociais, a Didatica precisa ser contraproducente,
isto ¢, ndo ser subordinada ao “espirito do capitalismo”, pois ela ndo pode ser apatica perante a
injustica e a opressao, visto que assim contribui para o fortalecimento da ideologia dominante.

O interesse ndo é criar uma modinha terminoldgica, por este motivo, a adesdo da
Didatica a provocacdo decolonial ndo pode ser superficial, implicando que o desejo pela
superacéo da colonialidade precisa ser real e inegociavel, pois, como declara Freire (2013, p.47)
“o meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo concreto, pratico, da teoria. Sua
encarnagdo”. Portanto, o professor que toma partido pela provocagao decolonial na Didatica,
mas que continua depositando toda a sua preocupacdo nos descritores das avaliacfes externas
e nas praticas que alimentam a competividade entre os alunos, pode ser dito que esse ndo
entendeu nada ou ndo aderiu a provocacédo decolonial. Acima de tudo, porque o ensino precisa
eliminar o abismo entre os conhecimentos estudados e a realidade dos alunos, por isso, a
Didatica flexionada como politica possibilita uma descolonizacdo do ensino a fim de liga-lo
cada vez mais as situacdes de vida, saberes e interesses locais para que o0 aluno possa ensaiar
suas proprias formas de libertagdo da colonialidade, o que exige um testemunho ético por parte
do professor. Portanto, as trés flexibilizacbes da Didatica, apresentadas nas subsecdes

anteriores, devem ser influenciadas diretamente pela flexibiliza¢éo politica.
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5 POR UMA DIDATICA EM PERSPECTIVA DECOLONIAL: CONSIDERACOES
INACABADAS

"Onde ha vida, ha inacabamento”
(Paulo Freire).

A presente pesquisa, a qual teve como tema a epistemologia da Didatica, encerra-
se no contexto do curso de Mestrado em Educacdo no Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Estadual do Ceara (PPGE/UECE) com a certeza do inacabamento.
De certo, essa sensagdo de inacabamento significa duas coisas: a primeira é que o assunto ainda
tem muito o que oferecer; e a segunda € que ha disposi¢do por parte do autor para continuar
mergulhado na temaética, sobretudo porque escrever um texto com o grau de intensidade de uma
dissertacédo é, antes de tudo, colocar-se na condic¢do de aprendiz. E foi justamente o interesse
pela aprendizagem que mobilizou a escrita de cada uma das paginas que compde esse texto.

O interesse pela temética foi fruto das inquietacfes pessoais do pesquisador como
também pela forte popularidade da Didéatica que transcende o ambito escolar e universitario.
Saber que o termo é utilizado até mesmo em situac¢des do cotidiano talvez seja um motivo de
muita satisfacdo, pois é a certeza que a palavra Didatica tem caido no gosto das pessoas.
Entretanto, é preciso também reconhecer que essa popularidade traz consequéncias
ambivalentes para a Didatica. Uma consequéncia negativa dessa ambivaléncia sdo as
concepcdes desvirtuadas que passam a fazer parte do senso comum de parte da populacdo, onde
muitas vezes contribuem para um reducionismo da representacao da Didatica, o que contribui
para o fortalecimento de nocGes limitadas que séo utilizadas para compreender e explicar o que
é a Didatica.

Uma dessas noc@es limitadas consiste na definicdo da Didatica como um tipo de
manual procedimental capaz de satisfazer todas as necessidades imediatas do professor, um
reducionismo que presta um desservico indelével tanto para o campo de estudos da Didatica
como para a busca por tornar o agir do professor mais responsavel, consciente e critico. Algo
que ajuda para essa polissemia da Didéatica é que as representacdes sociais sdo criadas por meio
das relagcdes humanas — mediante o uso de palavras e/ou imagens -, de forma independente da
vontade dos didatas [0s especialistas]. Por isso, € possivel dizer que as representagdes, inclusive
as diversas representacdes da Didatica, acima de tudo, possuem utilidade pratica. Nesse cenério,
é muito dificil tratar a Didatica como possuidora de uma identidade definida, no entanto, quando
isso é feito, possivelmente relacdes de poder podem ser identificadas. Contudo, onde existe

poder, ha resisténcia, o que significa dizer que, mesmo diante da tentativa de estabelecer uma
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identidade para a Didatica, sempre havera a concorréncia de identidades paralelas e, até mesmo,
contraditorias.

Todavia, como foi dito, aceitar a Didatica como um termo polissémico ndo significa
que a partir dessa constatacdo todas as identidades que surgem a partir das diversas
representacfes sociais serdo aceitdveis. Ao contrario disso, distanciando-se de um anti-
intelectualismo e relativismo, a presente pesquisa indicou que as diversas representacfes e
identidades da Didatica precisam ser criticadas de forma perene para que sempre revelem se 0s
seus objetivos sd@o humanizadores ou desumanizadores. Um dos objetivos desumanizadores € a
tentativa de alienar o trabalho docente, especialmente quando despolitiza a Didatica ao defini-
la como responsavel apenas pela parte metodologica do ensino, neste entendimento, a Didatica
é responsavel apenas por responder questdes sobre 0 “como ensinar”, significando na pratica
que o professor ¢ responsavel apenas por definir a metodologia a ser utilizada. E principalmente
por isso que a Didatica é muitas vezes entendida como o estudo e a fonte de técnicas de ensino.

Diante disso, esta pesquisa buscou responder o seguinte problema: O que distingue,
do ponto de vista das epistemologias do Sul, as flexibilizacGes da Didatica, situando suas
implicagOes para o enfretamento da tendéncia essencialista e normatizante da Didatica? Deste
problema surgiu o objetivo geral do estudo: Compreender o que distingue, do ponto de vista
das epistemologias do Sul, as flexibilizagdes da Didatica, situando suas implica¢des para 0
enfretamento da tendéncia essencialista e normatizante da Didatica. Deste objetivo geral
surgiram os objetivos especificos: refletir sobre a forma como a epistemologia ocidental
dominante fortalece a tendéncia essencialista e normatizante de ciéncia; descrever como as
epistemologias do Sul, com sua afinidade eletiva com o pensamento decolonial, legitimam o
deslocamento da producéo de conhecimento que anuncia outras racionalidades; distinguir, do
ponto de vista das epistemologias do Sul, as flexibilizagbes da Didéatica e as ressonancias para
o0 enfretamento da tendéncia essencialista e normatizante da Didatica.

A fim de responder a pergunta lancada como problema de pesquisa, 0 plano
metodolégico da pesquisa foi definido tendo como caracteristicas principais uma abordagem
qualitativa, de natureza basica/tedrica, com procedimento bibliografico, adotando o método
dialético com 0 momento analético e técnica de aplicacdo edificante. Apenas para recordar, no
método dialético os fendmenos sdo compreendidos sempre levando em consideragdo o
contraditério, por sua vez, 0 momento analético amplia a totalidade do método dialético ao
possibilitar que a voz do Outro seja entendida como ponto de partida para a compreensédo da
realidade, sendo que, no contexto dessa pesquisa, 0 Outro é o pensamento da margem, isto &,

0s conhecimentos subalternos que estdo para além das racionalidades eurocentradas.
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Num primeiro momento, a intengdo era tentar uma entrevista com alguns didatas
durante o ENDIPE 2020, principalmente da tradicao tedrica vinculada ao Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Formacdo de Educador (GEPEFE), mas, em decorréncia da pandemia do
coronavirus [Covid-19], o evento foi realizado totalmente de forma virtual. Havia também o
agendamento de uma disciplina sobre Didatica no PPGE/UECE com a professora Selma
Pimenta, porém, pelo mesmo motivo, a disciplina foi cancelada. Como ndo houve nenhum
interesse na aplicacdo de questionario, a pesquisa adotou o procedimento bibliografico com
muita disposi¢cdo e consciéncia que uma pesquisa bibliografica ndo consiste na repeticdo da
literatura ja existente, e sim, na reconstrugdo do objeto de forma diferente do que ja existe. Em
outras palavras, a pesquisa com procedimento bibliografico, caso ndo seja a apresentacao de
um conceito ou 0 pensamento de um determinador autor, deve necessariamente apresentar
enfoque e reflexdo para além da mera descricéo.

A fim de elaborar algumas consideragcdes, mesmo que inacabadas, 0s objetivos
serdo retomados de forma sucinta com o duplo propdsito de afirmar que foram alcancados e de
evidenciar os resultados obtidos com a presente pesquisa. O primeiro objetivo apresentado aqui,
o0 qual foi alcancado no segundo capitulo, buscou refletir sobre a forma como a epistemologia
ocidental dominante fortalece a tendéncia essencialista e normatizante de ciéncia. Uma
concepgdo essencialista entende que a ciéncia é universal e invariavel, ja as praticas
normatizante ocorrem quando padrdes prescritivos fixos sdo definidos a fim de diferenciar a
ciéncia da pseudociéncia, fendmenos identificados nas concepgdes de ciéncia moderna e nas
praticas da epistemologia eurocéntrica, cuja consequéncia é o epistemicidio da multiplicidade
de formas de conhecer e validar o conhecimento.

Para confirmar esse pressuposto, foi preciso revisitar a historia da racionalidade
ocidental por intermédio de alguns autores de referéncia nos estudos sobre historia das ciéncias.
O que fica evidente incialmente com o apanhado histdrico é que a ciéncia ndo é uma criacdo
europeia, sendo até improvavel definir sua data de nascimento. A ciéncia que surge na Europa,
principalmente a partir da Renascenga, consiste em uma colcha de retalhos que agrega
conhecimentos originados em diversas partes do mundo, ainda, a partir desse mesmo periodo,
passou a crescer uma associagdo que objetivava-se estabelecer os renascentistas como herdeiros
diretos dos filésofos gregos do periodo classico da filosofia grega, periodos separados por um
intervalo de aproximadamente mil anos. Apesar disso, conforme Dussel, 0 ego europeu chegou
ao seu apice em 1492, ano em que Portugal e Espanha inauguram suas empreitadas maritimas

em busca de conquistar novos territorios, a0 mesmo tempo esse mesmo ano foi 0 marco da
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inauguracdo da préatica europeia de constituir-se como centro moderno e 0s demais territorios
como periferias atrasadas.

Os pensadores da Renascenca haviam desenvolvido a imagem da ldade Média
como sindnimo de Idade das Trevas. Por seu turno, a modernidade eurocéntrica expande essa
ideia ao definir os demais povos como bérbaros atrasados. No campo cientifico, foi na
Modernidade que iniciou a tentativa de estabelecer uma ciéncia em geral, no singular, a-
histdrica, desinteressada e fundamentada nos métodos das ciéncias da natureza, algo que foi
elevado pela tendéncia analitica, o que inclui o Positivismo comtiano e as produc¢des do Circulo
de Viena, herdeira das principais correntes fundantes da Filosofia Moderna, tais como o
Racionalismo, o Empirismo e o lluminismo. Destarte, 0s cientistas da Europa ocidental
referem-se aos conhecimentos ali produzidos como a ciéncia no singular e a tratam com sentido
de ciéncia em geral, 0 que configura uma atitude essencialista por tentar unificar o discurso
cientifico de forma univoca. Neste contexto, levando em considera¢do o método, os padrfes e
as leis cientificas da ciéncia moderna, a epistemologia dominante tinha como fung¢do demarcar
os limites do conhecimento cientifico a fim de definir a diferenca entre a ciéncia e a nao ciéncia,
evidentemente uma pratica de normatizacéo.

Portanto, a epistemologia ocidental dominante fortalece a tendéncia essencialista
de ciéncia por fundamentar sua compreensdo apenas em um tipo de ciéncia, considerada
singular, confiavel e irrefutavel. A epistemologia dominante também fortalece a tendéncia
normatizante de ciéncia por operar na forma de policiamento ao fiscalizar as fronteiras e acusar
de falta de rigor cientifico e metodoldgico as diversas formas de conhecer que ndo enquadram-
se no padrdo da racionalidade moderna. As criticas levantadas pelos tedricos da tendéncia
histérias causaram fissuras na ciéncia moderna e na epistemologia dominante, sobretudo por
proporem que ha métodos em detrimento do condicionamento da cientificidade a uma unidade
metodoldgica, o que contribuiu para o surgimento de algumas tendéncias epistemolégicas,
como a fenomenologia, a hermenéutica e o materialismo historico-dialético. Entretanto, apesar
de serem importantes, as criticas da tendéncia historia foram realizadas no interior da prépria
ciéncia moderna, o que ndo contribuiu para a superacdo da imposi¢cdo de uma definicéo
essencialista e normatizante de ciéncia que imp6e apenas uma forma cristalizada e universal de
conhecer.

Perante 0 exposto, passou a ser necessario insistir em uma nova racionalidade que
apresente-se como uma opgao perante a hegemonia da ciéncia moderna e da epistemologia
dominante. E o pensamento decolonial e as epistemologias do Sul representam racionalidades

alternativas que levam em consideracéo as diferencas coloniais, assunto téo caro para ao latino-
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americanos e deixado a margem tanto pelos tedricos da tendéncia analitica como da tendéncia
histdrica. Ao tratar acerca disso, 0 segundo objetivo, alcangado no terceiro capitulo, procurou
descrever como as epistemologias do Sul, com sua afinidade eletiva com o pensamento
decolonial, legitimam o deslocamento da producdo de conhecimento que anuncia outras
racionalidades. Como foi explicado, apesar de ser muito associado ao Grupo M/C/D, a qual
sofreu influéncia de outros movimentos, como os Estudos Culturais, o pds-colonialismo
[anticolonial e pos-estrutural] e Grupo de Estudos Subalternos sul-asiatico, o programa
decolonial ndo é uma criacdo intelectual do fim do século XX, e sim, consiste em
conhecimentos e préaticas de resisténcia e insurgéncia contra o colonialismo e a colonialidade
gue sempre existiram a partir do século XVI.

Dentre outras coisas, isso significa que a decolonialidade ndo propbe uma
transicao/substituicdo de paradigma como descrito por Kuhn. Ao invés disso, 0 pensamento
decolonial é um pensamento liminar, isto é, um pensamento outro que se coloca depois, embora
ao lado, da fronteira da racionalidade moderna, cuja a principal caracteristica é a abertura para
0s saberes marginalizados pela epistemologia eurocéntrica dominante ao serem considerados
desprovidos de obediéncia epistémica. Nesta conjuntura, surge também uma epistemologia
desobediente que questiona os limites das demarcacdes cientificas, ao mesmo tempo que
possibilita espacos para que os conhecimentos marginalizados sejam valorizados na luta contra
a colonialidade do saber. Esta epistemologia é denominada de epistemologias do Sul, uma
proposta decolonial que apresenta-se como uma opg¢do frente a epistemologia normativa
dominante.

Para as epistemologias do Sul a ciéncia moderna ndo produz verdades univocas e
universais, e sim, conhecimentos que possuem um contexto historico e geografico especifico.
Por conseguinte, a epistemologia dominante eurocéntrica deve ser entendida como o resultado
de uma histéria local [provincial], mas que possui pretensdes globais. De maneira oposta, as
epistemologias do Sul valorizam os conhecimentos locais e distanciam-se de pretensoes
universais. De modo bem especifico, as epistemologias do Sul sdo consideradas o0 agrupamento
de movimentos epistemologicos que surgem a partir dos contextos de lutas contra o capitalismo
neoliberal e o colonialismo, atitude que contribui para o deslocamento da producdo do
conhecimento por compreender que hd uma diversidade epistemolégica no mundo que
possibilita a valorizacdo das diversas formas de conhecer e validar esse conhecimento. Ainda,
insiste que os povos marginalizados possam retratar e transformar suas realidades com base em

seus proprios conhecimentos e necessidades.
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Portanto, tratar a epistemologia no plural significa que deve haver um dialogo
horizontal, jamais hierarquico, entre as diversas formas de produzir e validar o conhecimento,
proposta que supera a tendéncia essencialista e normatizante de ciéncia e epistemologia. A
validagdo dos conhecimentos é pragmaética por serem avaliados a partir dos seus resultados
praticos na luta contra o capitalismo, o colonialismo e o patriarcado. O acréscimo da palavra
Sul de forma metaforica indica que o interesse principal é pelos conhecimentos alternativos e
marginalizados pela racionalidade moderna ocidental, denominada de epistemologia do Norte.
Por tudo isso, as epistemologias do Sul operam em prol da tdo almejada justica cognitiva, a
qual, ao invés de monotdpica e universais, envolve o anuncio que o deslocamento aponta que
producdo de conhecimento deve ser entendida como pluritopica e pluriversais. Como afirma
Santos, “ndo existe justi¢a social sem justi¢a cognitiva”.

O terceiro e Gltimo objetivo, alcangado no quarto capitulo, pretendeu distinguir, do
ponto de vista das epistemologias do Sul, as flexibiliza¢cdes da Didatica e as ressonancias para
o enfretamento da tendéncia essencialista e normatizante da Didatica. Diante de um processo
em curso de neoliberalizacdo das escolas e universidades, surgem diversos ataques a Didatica
na tentativa de joga-la no ostracismo, motivados basicamente pela dimenséo critica inerente da
Didatica que dificulta o desenvolvimento do “espirito” do capitalismo nos alunos. Perante isso,
foram apresentados trés ataques que afetam diretamente a Didética, sendo eles a despolitizagdo
da educacdo, mudancas na linguagem, e compreens@es limitadas. Mesmo que os dois primeiros
ataques tenham sido problematizados, o proposito central do quarto capitulo foi discutir acerca
do terceiro ataque, as compreensdes limitadas acerca da Didatica.

Fundamentado em alguns didatas, identificou-se que as compreensdes limitadas da
Didatica partem até mesmo dos proprios professores de Didatica que atuam nos diversos cursos
de licenciaturas. A situacao se agrava ainda mais com os professores bacharéis, os quais muitas
vezes esperam que a Didéatica, em forma de receituério, supra suas necessidades de saberes
didatico-pedagodgicos. Uma compreensdo limita muito comum € definir a Didatica como
produtora de técnicas de ensino, algo que causa prejuizos elevados por reduzir a Didatica ao
“como fazer”, excluindo “o que fazer”, “para que fazer” e “por que fazer”. Deste modo, por
mais que seja reconhecido que a representacdo é algo que ndo pode e deve ser controlada e que
a Didatica possui representacdes diversas, esta pesquisa teve como propdésito contribuir na
denuncia e combate das concepcdes reducionistas da Didatica.

Por ser improvavel que uma Unica pesquisa consiga estudar todas as identidades da
Didatica que surgem a partir das suas varias representacdes, o presente estudo buscou estudar

as identidades da Didatica a partir dos didatas. Mediante uma reviséo de literatura, foi possivel
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perceber que o assunto é tratado de forma muito sintética em obras de trés didatas. Um identifica
que a Didatica possui duas “perspectivas”, outra aponta que a Didatica tem trés “fei¢des” e a
ultima descreve quatro “dimensdes” da Didatica. Como as compreensdes das duas primeiras
sdo encontradas na classificacdo da ultima, o capitulo apresenta uma reflexdo prépria e
propositiva acerca dessas quatro formas como a Didatica apresenta-se, denominadas de
flexibilizacbes. O objetivo foi distinguir essas flexibilizacdes da Didatica do ponto de vista das
epistemologias do Sul e das provocacdes decolonias, 0 que configura pensar a Didatica para
além do paradigma epistemol6gico moderno ocidental e no interior dos diversos contextos de
enfrentamento da colonialidade.

A primeira trabalhada foi a Didatica flexionada como acdo profissional, também
chamada de agir didatico, entendida como um saber que o professor dispde de modo imediato
durante o exercicio de sua fungdo docente, cujo principal objetivo € facilitar a aprendizagem
dos alunos, embora, distante de ser uma acdo mecanica. Fundamentado em Arendt, foi definido
que o agir didatico € sempre uma inciativa criativa, inédita e intransferivel, neste sentido, o
ensino, ao invés de reproducéo, deve ser entendido sempre como producao. Por isso, o professor
precisa desprender-se de respostas prontas para estar aberto ao novo. A provocacao decolonial
para 0 agir didatico faz com que o professor e o aluno sejam envolvidos no ensino e
aprendizagem de forma integral, isto é, levando em consideracao todas as dimensdes da pessoa
humana, o que inclui a dimenséo fisica [corpo bioldgico], a dimensdo sensorial [sensacGes
fisicas], a dimensdo emocional [estados emocionais], a dimensdo mental [raciocinio 16gico], a
dimensdo espiritual [comprometimento com valores éticos] e outras. Logo, ndo cabe mais um
ensino pautado apenas no ver, ouvir, falar e escrever, pois é preciso alcancar o ser humano
inteiro.

Em consideracdo a isso, foi desenvolvido o termo experiéncia de ensino, cuja
utilizacdo foi feita no sentido que o agir didatico é uma experiéncia de sabedoria pratica
compartilhada nas relacBes entre professores e alunos. Entretanto, € necessario um encontro
verdadeiro para que essa sabedoria pratica da experiéncia passe e togue o0s alunos, por essa
razdo, é preciso ainda insistir no poder da narragdo. Em outras palavras, o ensino nao deve
consistir apenas na exposicao de contetdos assépticos, e sim, em uma experiéncia de ensino
oriunda da vivéncia histdrica do professor, do aluno ou de ambos. A proposta apresentada visa
enfrentar a tendéncia essencialista e normatizante que entende a Didatica, além de outras coisas,
como um ensino alienado, marcado por uma performance falsificada que preocupa-se apenas
com o “como ensinar”, e, ainda, como uma espetacularizacdo determinante para satisfazer o

critério de sucesso. Nesse processo, € importante as contribui¢des da ecologia de saberes para
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que os diversos conhecimentos e as diversas dimensdes do ser humanos sejam valorizados e
tratados sem hierarquia. Desta forma, é possivel entender a Didatica como responsavel pela
mediacéo entre o objetivo de ensino e o aluno.

A Didética como disciplina foi a segunda flexibilizacdo discutida no quarto
capitulo. Convencionalmente, denominada de Didatica Geral e Didaticas Especificas, essa
flexibilizacdo consiste em uma disciplina comum nos cursos de formacdo de professores,
considerada variavel por depender muito do modo de pensar quem a elabora, mesmo assim, sao
disciplinas que compartilham certas estruturas de pensamentos, teorias, conceitos e regras
metodologicas acerca do ensino como um fendmeno complexo a fim de instrumentalizar o
aluno a compreender, interpretar, analisar e projetar intervengdes no seu agir didatico. A partir
de um resgate histérico, foi possivel compreender alguns fatos importante sobre essa
flexibilizacéo.

O primeiro fato constitui-se por meio da constatacdo que a Didatica como disciplina
comum nos cursos de formacao de professores vai surgir no contexto dos institutos de educacao,
de forma mais especifica no Instituo de Educacao de Sdo Paulo em 1933. O segundo fato, a
qual chamou mais atencédo, consiste na criacdo do curso de licenciatura em Didatica em 1939
no contexto da Faculdade Nacional de Filosofia, fazendo o ano de 1939 ser tanto 0 marco da
criacdo do curso de bacharelado em Pedagogia como o curso de licenciatura em Didética, onde,
neste Gltimo, também existia as disciplinas Didatica Geral e Didatica Especial. O terceiro fato
€ que a comecar em 1946 a Didatica passou a ser uma disciplina comum nos cursos de
licenciaturas, deixando assim de ser um curso de licenciatura. O quarto fato foi descrito como
o fim da Didatica como uma se¢do do curso de Pedagogia responsével por formar o professor
licenciado. Um ultimo fato pode ser identificado como a criacdo das Didaticas Especificas no
interior da habilitacao especifica para o magistério a partir de 1969. Estes achados advindos do
resgate historico, resumidos neste paragrafo, oferecem uma contribuicio para a
desnaturalizacdo da Didatica como uma disciplina da Pedagogia.

Ainda, o enfretamento da tendéncia essencialista e normatizante da Didatica expde
que o ensino dessa flexibilizacdo nao pode ser pautado somente na leitura, exposicao, discussao
de textos e anotagbes no caderno, pois, além de consistir em uma formacéo colonial, ndo
consegue alcancar o aluno integral por privilegiar a dimensdo mental. A proposta é que o
sucesso do ensino de Didatica seja medido pela capacidade de responder aos desafios reais
enfrentados pelos professores em sala de aula. Para isso, a Didatica Geral e as Didaticas
Especificas precisam estabelecer um dialogo interdisciplinar ou transdisciplinar com as demais

disciplinas, sobretudo o Estagio por sua capacidade de colocar os alunos em contatos com esses
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desafios que surgem diariamente nas instituices de ensino. Por tanto, a Didatica flexionada
como disciplina visa contribuir para a formacéo docente do aluno para o aqui e 0 agora.

Na continuacgéo, foram apresentadas algumas reflexdes sobre a Didatica flexionada
como ciéncia. As discussdes sobre a cientificidade da Didatica ainda encontram-se de modo
incipiente, mesmo assim, foi possivel identificar que alguns didatas entendem a Didatica como
uma teoria e uma ciéncia. Ao oferecer uma contribuicdo ao debate sobre o0 assunto, a presente
pesquisa reafirmou o aspecto tedrico da Didatica, a qual poderia ser incluida como uma quinta
flexibilizacdo, porem, também questionou se a Didatica como teoria tenha sido uma criag¢do da
Pedagogia, pois as evidencias mostraram que, apesar da intima relacdo entre a Didatica e a
Pedagogia, as duas sdo historicamente e epistemologicamente diferentes. Em consideracéo a
isso, talvez seja problematico afirmar que a Didatica consista em uma area da Pedagogia,
porém, quando feita, essa afirmacdo ndo deve significar que a Didatica tenho sido criada e/ou
que subsista pela Pedagogia.

Parece ser comum a descri¢do da Didaticacomo um campo de epistemologicamente
assegurado e com objeto de estudo proprio, mas séo atipicas as afirmacfes que definem a
Didatica como uma ciéncia. E possivel que seja pela falta de capacidade da Didatica em atender
as exigéncias essencialistas da racionalidade moderna e as exigéncias normatizantes da
epistemologia eurocéntrica, ou melhor dizendo, pela incapacidade da racionalidade e da
epistemologia dominantes darem conta da complexidade do ensino e da Didatica. Diante disso,
a fim de satisfazer o padréo epistemologico dominante, é pratica comum de alguns sustentar 0s
campos de conhecimentos que ndo possuem rigor cientifico em areas de conhecimentos que
tenham uma seguranca epistemoldgica consolidada nos padrGes modernos, o que talvez possa
acontecer com a Didéatica também. Por este motivo, esta pesquisa propds gque para pensar a
cientificidade da Didatica, antes de tudo, é necessario romper tanto com a ciéncia como a
epistemologia eurocentradas, 0 que para isso essa pesquisa contou com as contribuigcdes das
epistemologias do Sul.

O primeiro aspecto importante das contribui¢6es das epistemologias do Sul € que a
Didatica ndo precisa ser obediente a epistemologia dominante para ser uma ciéncia valida, uma
vez que sua validade encontra-se nos seus resultados praticos no enfrentamento do colonialismo
no contexto escolar, de modo que a Didatica é acima de tudo uma ciéncia pragmatica por visar
mudancas praticas na realidade das instituicdes de ensino. Assim sendo, a proposta apresentada
compreende que a Didatica como uma ciéncia pratica possui estreita relagdo com a phronesis
aristotélica, o que implicou dizer que a Didatica como ciéncia entendida como phronesis busca

conhecimentos validos [éticos e criticos] em detrimentos de conhecimentos verdadeiros no
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sentido ontoldgico. Além disso, neste entendimento, para além de conhecimentos tedricos e
técnicos, a Didatica produz conhecimentos marcados pela indissociabilidade entre teoria,
pratica e a situacdo real que exige a tomada de decisdo. E por fim, que o objetivo principal da
Didatica flexionada como ciéncia é apresentar respostas justas/éticas para os diversos desafios
encontrados no contexto escolar.

Por altimo, foi abordado acerca da Didatica flexionada como politica, a qual, por
meio das provocacdes decolonias, fortalece o aspecto politico das demais flexibilizagdes diante
dos diversos projetos de escola e de universidade existentes, significando dizer que as
flexibilizacbes da Didatica devem tomar partido contra o capitalismo, o colonialismo
[colonialidade] e o patriarcado, de forma mais especifica, significa que os professores devem
manter uma postura simultdnea de retaguarda e vanguarda perante as lutas contra o
condicionamento das instituicdes de ensino ao neoliberalismo. Um dos projetos em disputado
que exerce influéncia nas instituicdes de ensino no Brasil estd fundamentado nos ideais
iluministas cujos os essencialismos e normatizacdes serviram, além de outras coisas, para
classificar pessoas e conhecimentos, como também para justificar as barbaries cometidas pelos
colonizadores europeus.

Em contraposi¢do, a Didatica flexionada como politica deve ser influenciada por
projetos alternativos de vida e, desta maneira, passe a influenciar as demais flexibilizagdes a
insistirem na utopia de modos diferentes de viver, conviver, consumir, desenvolver e conhecer.
Assim, o ensino fundamentado no conhecimento-regulacéo, caracterizado pela valorizagdo da
concepcao racionalista de ensino e pelo entendimento que a aprendizagem consiste em um
processo de fora para dentro, cedera espago para um ensino pautado no conhecimento-
emancipacao, uma forte resisténcia as acOes tedricas e praticas de colonialidade no contexto
escolar e universitario por sua capacidade de espanto, inconformismo e indignacéo na busca
por responder aos desafios e problemas enfrentados pelos sujeitos que compdem as instituigoes
publicas.

Portanto, o pressuposto desta pesquisa confirma-se porque, dentre 0s Sseus
principais atributos, a Didatica possui a funcao de farol protetivo que impede que professores e
as institui¢6es de ensino sigam um caminho de destruicéo, principalmente pela neoliberalizacédo
que ganha espaco no contexto escolar e universitario. Entdo, o trabalho da Didatica ndo é
somente descrever o fendmeno do ensino e, a partir disso, projetar acdes futuras, mas também,
prever as tramas e os ataques que tentam fortalecer a neoliberalizacdo e o “espirito do
capitalismo” no contexto das instituigdes publicas de ensino. Com o mesmo grau de

importancia, o conhecimento acerca das flexibilizages da Didatica possibilita uma superagédo
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das definic¢Bes reducionistas e uma contribuicao para o fortalecimento do testemunho ético por
parte dos professores. Por mais que, de forma consciente ou inconsciente, queiram reduzir a
Didatica ao trata-la como sinénimo de técnica de ensino, havera também um contradiscurso que
evidenciara que o aspecto técnico ndo é o todo da Didatica, e sim, que trata-se apenas de um
dos seus varios aspectos.

A0 ocupar 0 seu espaco, esta pesquisa almeja contribuir para o preenchimento de
uma lacuna nos estudos brasileiros sobre a Didatica na perspectiva epistemoldgica, inclusive
impulsionando possiveis desdobramentos que levem em consideragdo as propostas aqui
apresentadas ou que apenas incentive novas pesquisas para que essa lacuna seja cada vez mais
preenchida. Como foi dito, a Didatica é publica, por isso, passou a ser um termo sobre o qual
se pode opinar, entretanto, por saber que essas opinides formam subjetividades, inclusive de
professores, as pesquisas que estudam a Didatica de forma basica/tedrica sdo relevantes e
sempre bem-vindas. Dizer isso € importante para evidenciar que ha pleno reconhecimento que
0 assunto ndo foi esgotado nesta pesquisa, sobretudo porque a Didatica é mutante por sofrer
influéncia do tempo histérico, por isso, relacionar a Didatica com a realidade deve ser um
trabalho ininterrupto.

O desafio agora estd em aprofundar e desdobrar em outras investigac@es as relagdes
entre as flexibilizagdes e, principalmente, as implicacdes da provocacao decolonial nos aspectos
mais particulares da Didética situados no contexto escolar e/ou universitario. E sabido que
grandes acontecimentos mudam a historia da humanidade, sendo assim, é possivel que a
pandemia do novo coronavirus chamado de SARS-CoV-2, um mal natural, seja responsavel
por mudancas significativas em nivel global. E de fato, desde de dezembro de 2019, quando a
transmissdo comecou na cidade de Wuhan na China, passou a haver uma intensa divulgacao de
estratégias de protecdo para evitar a transmissdo, dentre elas, o distanciamento social e a
higienizacdo. Isso foi suficiente para mudar radicalmente as rotinas das pessoas, inclusive dos
professores que passaram a trabalhar de forma remota — uma total necessidade de reinvencao
do trabalho docente.

Neste cenario, muitas pessoas levantam o questionamento se as instituicbes de
ensino permanecerdo as mesmas. Talvez a pandemia nédo seja suficiente para fazer com que
escolas e universidades possibilitem uma formacéo para uma nova sociedade. Entretanto, como
ja é possivel perceber, as abordagens educativas estdo sendo cada vez mais problematizadas
para um novo normal, deste modo, quem sabe seja 0 momento propicio também para pensar
uma descolonizacgédo do professor, do ensino e da escola/universidade. Para isso, nada melhor

do que contar com a Didatica e as suas flexibilizagdes provocadas pela decolonialidade.
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Possivelmente tenha sido perceptivel que a expressdo Didatica decolonial nédo foi
utilizada ao longo de todo o texto, sendo possivel até que alguém tenha esperado sua utilizacao.
Acontece que a presente pesquisa ndo buscou redefinir a Didatica, e sim, apresentar novas
reflexdes dentro desse campo levando em consideragdo uma nova perspectiva. Em outras
palavras, o presente trabalho espera ter apresentado uma releitura da Didéatica tocando em
questdes que foram negligenciadas ou que simplesmente ainda nao recebem a devida atencéo
nas producdes da area. Contudo, quem ndo se sentir incomodado, que use a expressdo Didatica
decolonial para se referir a proposta apresenta neste trabalho. Que as pesquisas arqueoldgicas

da relacdo entre Didatica e decolonialidade continuem.
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