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Nao havia “indios” na América até a chegada dos espanhois.
Claro que havia diferentes grupos de pessoas que identificavam
a si mesmos com nomes, mas eles ndo eram “indios”. E ndo
havia América também até o colonialismo norte europeu
comegar a mapear o mundo e incluir “América” dentro da
trindade cristd da Europa, Asia e Africa. O mundo foi
organizado e dividido em continentes e as pessoas identificadas
pela sua cor, sua cultura, e pelo continente que habitam. A
colonialidade do poder originou-se dessa unido como um
principio epistémico para a classificag¢do de pessoas e
continentes. O mundo moderno/colonial emergiu como o local
de enunciagdo de tal principio epistémico (MIGNOLO, 2011, p.
3, tradugdo da autora).
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RESUMO

O Pensamento Decolonial Latino-Americano emerge de um grupo de teoéricos e
tedricas localizados epistemicamente no sul do mundo, cujas reflexdes partem da ferida
colonial, daqueles e daquelas que tiveram suas vozes e experiéncias suprimidos pela
colonizagdo e modernizagdo. Diante disso, o objetivo desta pesquisa ¢ analisar as
discussdes sobre o curriculo e algumas propostas alternativas de educacéo encabecadas
por movimentos sociais pela via do pensamento decolonial, a fim de contribuir para uma
construcdo curricular ndo eurocéntrica, decolonial e decolonizadora. Para tanto, realizei
uma pesquisa tedrica buscando elementos no pensamento decolonial e ecologia de
saberes, nas teorias criticas e ndo criticas do curriculo, e em algumas propostas
alternativas de educacdo encabecadas por movimentos sociais latino-americanos, a fim
de contribuir para a reflexdo sobre o eurocentrismo no curriculo. A partir dessa andlise,
percebe-se que o curriculo dentro das tendéncias tradicional, tecnicista e renovada
representa varios aspectos da colonialidade do poder, ser e saber, excluindo os
conhecimentos e identidades dos povos e grupos sociais subalternizados. E que mesmo
quando tendéncias criticas procuraram repensar o curriculo dentro do pensamento
ocidental, isso aconteceu dentro das orientagdes do pensamento eurocéntrico, apesar de
constituirem importantes contribui¢cfes. No entanto, as alternativas de educacdo dos
movimentos sociais latino-americanos, como 0 zapatismo, 0 movimento indigena e
quilombola, apontam e ja constroem uma educacdo decolonial e ndo eurocéntrica. Os
diferentes tipos de conhecimento sdo considerados em equidade de dialogo, sdo
resgatados e valorizados. O conhecimento é construido coletivamente, voltado para os
interesses de cada comunidade, para uma pragmatica epistemoldgica. A objetividade,
neutralidade e universalidade do conhecimento cientifico ocidental sdo negadas e em seu
lugar é construido um conhecimento plural que faz parte de um paradigma de pensamento
distinto, que sustenta e faz parte de sociedades outras construidas diariamente pelas
resisténcias dos de abajo. Essas préaticas e pensamentos indicam para a constru¢do de um
mundo outro em que nado haja hierarquiza¢do mundial da populacdo em critérios de raca,
cor, trabalho, sexo, etc., onde todos 0s conhecimentos sejam considerados validos e todas
as formas de ser reconhecidas. Os movimentos sociais latino-americanos nos ensinam
que precisamos aprender, desaprender e reaprender a partir do conhecimento ocidental e
dos conhecimentos até entdo subalternizados.

PALAVRAS-CHAVE: Curriculo. Eurocentrismo. Colonialidade. Movimentos sociais

latino-americanos.



ABSTRACT

Latin American Decolonial Thought emerges from a group of theoretical epistemically
located in the south of the world, whose reflections depart from the colonial wound, of
those who had their voices and experiences suppressed by colonization and
modernization. Therefore, the purpose of this research is to analyze the discussions about
the curriculum and some alternative proposals of education headed by social movements
through the decolonial thought, in order to contribute to a non-Eurocentric, decolonial e
decolonizing curricular construction. For this purpose, | did a theoretical research looking
for elements in decolonial thought and ecology of knowledges, in critical and noncritical
theories of the curriculum, and in some alternative proposals of education headed by Latin
American social movements, in order to contribute to the reflection on eurocentrism in
the curriculum. From this analysis, it is perceived that the curriculum within the
traditional trends, technical and renewed, represent several aspects of the coloniality of
power, being and knowing, excluding the knowledge and identities of subalternized
peoples and social groups. And that even when critical trends sought to rethink the
curriculum within Western thought, this happened within the orientations of the
Eurocentric thinking, although they constitute important contributions. However, the
education alternatives of Latin American social movements, such as zapatismo, the
indigenous and quilombola movements, point out and already construct a decolonial and
non-Eurocentric education. The different types of knowledge are considered in fairness
of dialogue, are redeemed and valued. Knowledge is built collectively, aimed at the
interests of each community, to an epistemological pragmatics. The objectivity,
neutrality, and universality of Western scientific knowledge are denied, and in its place
is constructed a plural knowledge that is part of a paradigm of distinct thought, which
sustains an forms part of other societies built daily by the resistances de abajo. These
practices and thoughts indicate for the construction of another world in which there is no
global hierarchy of the population in terms of race, color, work, sex, etc., where all
knowledge is considered valid and all ways of being are recognized. Latin American
social movements teach us that we need to learn, unlearn and relearn from the Western
knowledge and hitherto subalternized knowledge.

KEYWORDS: Curriculum. Eurocentrism. Coloniality. Latin American social

movements.
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INTRODUCAO

Para iniciar o texto, trago a contribuicdo de Sousa Santos (2010), para quem o
conhecimento s6 é valido quando € pragmatico e ético, ou seja, quando se preocupa com
0s principais problemas do seu tempo e em responder as perguntas por eles suscitadas.
No contexto atribulado em que nos inserimos, com uma crise ndo s6 econdmica, mas
politica e social, onde vemos em nivel global crescerem a xenofobia, o racismo, a
homofobia, os preconceitos e intolerancias de todos os tipos, inclusive aqueles que
achavamos ja estarem enterrados no passado, temos que continuar procurando melhores
repostas, ou respostas-fracas-fortes, como diz o autor. Respostas que representem o
maximo de consciéncia da nossa época, assumindo a perplexidade que as perguntas do
nosso tempo nos causam com energia e valor positivos.

Para que as respostas ndo sejam fracas, diante de perguntas como: “é possivel um
mundo melhor agora e no futuro?”, “¢ possivel uma educacgio coerente com a dignidade
de cada pessoa, considerando a cultura e grupo a que pertence?”, reitero a assertiva de
que é preciso distanciar-se do conhecimento moderno-ocidental. Distanciar-se do
conhecimento ocidental, pois ele ndo é mais capaz de responder a muitas das perguntas
mais urgentes na nossa época (SOUSA SANTOS, 2010), na medida em que se voltou
para seus préprios problemas. O distanciamento é como um primeiro passo para a
construcdo de um pensamento alternativo, de uma Epistemologia do Sul, um
conhecimento liminar e subalterno tecido pelas vozes e lutas dos grupos sociais
subalternizados e pelos movimentos sociais latino-americanos. Essas vozes e lutas, suas
formas de conhecer e de ser foram subalternizadas e silenciadas a partir da Conquista da
América (1492), da colonizacdo hispanica e portuguesa. Por isso o distanciamento, nao
como uma negacao das contribui¢cbes do pensamento ocidental, mas como negacdo da
negacgdo, ou seja, optando por trazer & tona os conhecimentos, vozes e modos de ser até
entdo marginalizados, desperdigados.

O distanciamento, principalmente da crenca ineludivel, do conhecimento
moderno-ocidental, junto com a compreensdo de mundo que advém dos movimentos
subalternos, nos leva a entender que o mundo ocidental, capitalista e moderno foi e esta
erigido sobre uma irracionalidade violenta (DUSSEL, 2000). Uma irracionalidade que
antecipa a racionalidade moderna e a ciéncia, a0 mesmo tempo em que por essa
racionalidade se torna legitima. A ciéncia que emerge a partir dos séculos XVI e XVII

nas universidades europeias, inclusive as ciéncias sociais € humanas, ddo respaldo ao



processo de civilizacdo, modernizacao, adequacao dos povos e sociedades a um tipo ideal
eurocéntrico de histéria e desenvolvimento. Com a separacdo entre homem, natureza e
sociedade, proporcionada pelo pensamento cartesiano, inclusive a exploragdo inconteste
e incontrolavel da natureza, passa a reger a organiza¢do humana e todo aquele ou aquela
que ndo concorda com esses ideais deve ser eliminado/eliminada.

E que junto com a colonizacdo e a modernidade (iniciada em 1492 com a
Conquista e ndo com os acontecimentos ilustrados europeus dos seculos XVII e XVIII),
ganha espaco a colonialidade. E acontece que com o fim da colonizagéo a colonialidade
ndo tem o mesmo destino, ela continua bastante forte e se manifesta diariamente, sentida
na pele pela populacdo do Sul do mundo. A colonialidade hierarquiza a populacao
mundial sob os critérios de raca, trabalho e género. Define os papeis a serem
desempenhados por cada pais, povo e pessoa de acordo com esses critérios, onde a
superioridade de alguém € medida pela cor da sua pele, pelo género e pela classe social.
Ja a superioridade dos paises e povos é medida numa escala onde a civilizacdo europeia
e norte-americana estdo no topo, representam o maximo de desenvolvimento que deve
ser seguido pelos demais. Aqueles que ndo seguem, que se afastam, sdo inferiores e
precisam ser modernizados, civilizados, desenvolvidos. As identidades sdo
hierarquizadas também, e isso significa que a forma como um povo ou grupo social
entende o mundo e nele atua condiciona a sua superioridade ou inferioridade. Quanto
mais se assemelharem ao ideal eurocéntrico, mais superiores.

Atrelado a tudo isso encontra-se 0 conhecimento e a forma como somente um tipo
de conhecimento foi legitimado e considerado apto a explicar todas as experiéncias
possiveis no mundo. A hierarquizacdo faz parte do conhecimento moderno-ocidental,
porque ele foi construido sobre o discurso da hybris del punto cero (CASTRO-GOMEZ,
2005). Foi erigido sobre um ponto inobservavel do conhecimento, o qual ndo pode ser
questionado em sua neutralidade, objetividade e universalidade. Somente o0 conhecimento
originado com a ciéncia é capaz de ser verdadeiro, de representar a humanidade, porque
é pretensamente desinteressado, mas continuamente contribui com vérias formas de
dominacdo e opressdo. Nao falo somente da exploracdo devastadora da natureza e da
prépria humanidade, mas dos outros tipos de conhecimento, as outras formas de conhecer
que foram negadas e silenciadas. Um verdadeiro epistemicidio e violéncia epistémica
(CASTRO-GOMEZ, 2005), que atribui aos outros conhecimentos as caracteristicas como

atraso, tradicional, irracional, mitico, pré-cientifico etc. Entdo, na verdade, o



conhecimento moderno-ocidental que se autoproclama universal, objetivo e neutro,
possui cor, lugar, temporalidade, corpo, interesses; € branco, masculino, europeu,
civilizado, heterossexual.

Diante dessa perspectiva, que transforma radicalmente a concepcdo de
modernidade, mundo ocidental e conhecimento, o Pensamento Decolonial Latino-
Americano nos aponta um “pensamiento alternativo de alternativas” (SOUSA SANTOS,
2012, p. 46). Um pensamento elaborado a partir das bordas, das contribui¢des criticas do
proprio pensamento ocidental, mas, principalmente, a partir da Otica dos grupos
subalternos e movimentos sociais. E um pensamento Outro porque sua origem no esta
na academia, mas sim nas resisténcias diarias e historicas dos movimentos indigenas,
afro-americanos, quilombolas, feministas, de moradores da floresta, quebradores de coco,
ribeirinhos etc. Esses grupos sociais reivindicam seu lugar, o reconhecimento das suas
formas de conhecer e ser, de suas necessidades humanas basicas repetidamente
desrespeitadas. Eles almejam a transformacdo radical da sociedade, baseando-se na
dignidade, respeito, autogoverno, territorio, no bem-viver e na mée-natureza (pacha
mamma, buen vivir).

Nesse sentido, optar pela decolonialidade significa considerar as diferentes e
complexas formas de opressdo e dominacdo mundial, acreditando que somente um
conhecimento Outro é capaz de ampliar o horizonte de possibilidades de um mundo
melhor agora e no futuro, porque isso aumenta a capacidade de resposta®. Além disso,
significa pensar eticamente o conhecimento, as identidades, as culturas, 0s grupos sociais,
frisando o reconhecimento da pluralidade infinita de modos de conhecer e ser, resgatando
tudo aquilo que foi invisibilizado. E um movimento bem mais profundo do que o fim da
dominagdo e exploragdo econdmica e politica que advém do colonialismo, pois a
colonialidade trabalha oprimindo as subjetividades de forma tdo nociva que é frequente

0 esquecimento de quem se é, da sua historia, do seu passado. Pior ainda, adicionando a

1 Nio ha que se confundir “decolonialidade” com “descolonialidade”, enquanto o primeiro termo se refere
ao processo histérico de transcender a colonialidade e o padréo de poder colonial, o segundo termo se refere
a superagdo do colonialismo, tem relacdo com as lutas por independéncia coloniais. Decolonialidade
significa um processo de superagdo mais profundo e complexo, que envolve a superacéo da hierarquizacdo
mundial sob os critérios de raca, trabalho e género. Tem rela¢do ainda com a superacdo da subalternizacao
de conhecimentos, subjetividades, experiéncias e formas de vida. Por isso optei neste trabalho pelo termo
“decolonialidade”, apesar de que alguns autores do grupo modernidade/colonialidade utilizam outras
nomenclaturas, como Catherine Walsh (2013; 2009) ao usar “de(s)colonial” e “de-colonial” ¢ Walter
Mignolo (2014) ao usar “descolonial”.



iSSO um sentimento e uma naturalizacdo das pessoas, grupos sociais € povos como
eminentemente inferiores.

O problema ndo esté no ensino dos contetidos, do conhecimento acumulado, mas
sim quando apenas isso importa, quando outros conhecimentos e formas de ser acabam
sendo deslegitimados, porque ndo tém seu lugar afirmado na escola, universidades e
centros de formacéo de professores. Agindo dessa forma a escola esta contribuindo com
a legitimacdo de um conhecimento que exclui, oprime, explora, nega outros
conhecimentos. Isso ndo significa que o conhecimento técnico, por exemplo, ndo deve
ser ensinado nas escolas, ou que ele ndo é necessario em nosso contexto social, mas que
é preciso equilibrar as forcas em jogo, quer dizer, trabalhar em uma ecologia de saberes,
onde diferentes formas de conhecimento podem dialogar em igualdade de condicdes
(SOUSA SANTOS, 2009).

Tendo isso em mente, procurei analisar algumas concepc¢des pedagogicas e
curriculares na tentativa de compreender como o conhecimento e o que se entende a partir
dele é considerado. Mesmo sabendo que o curriculo envolve questdes bastante complexas
que ndo se limitam ao conhecimento, entendo que esse € um dos eixos principais no
funcionamento escolar e na formacao das subjetividades e identidades sociais e culturais.
Além disso, o conhecimento sob a analise decolonial implica relacdes de dominacéo,
opressao e negacdo, esta intimamente relacionado com a colonialidade e a hierarquizacéo
da populacdo mundial.

Assim, 0 objetivo desta pesquisa serd analisar as discussdes sobre o curriculo e
algumas propostas alternativas de educacdo encabecadas por movimentos sociais pela via
do pensamento decolonial, a fim de contribuir para uma construcdo curricular nédo
eurocéntrica, decolonial e decolonizadora. Gostaria de ressaltar que no percurso de
desenvolvimento da pesquisa, optei entre algumas concepcdes de curriculo, divididas
entre as perspectivas ndo-criticas e criticas (SAVIANI, 2008; SILVA, 2005).

Continuando com os objetivos, também pretendo: 1) apresentar as contribui¢es
das teorias criticas e ndo criticas do curriculo e da educacdo, encontrando elementos
criticos para uma anélise decolonial; 2) elucidar como o conhecimento moderno-ocidental
é analisado pelo pensamento decolonial, assim como a propria modernidade e seu modelo
racional de desenvolvimento; 3) buscar enfoques complementares e contraditorios entre
as teorias do curriculo analisadas e o0 pensamento decolonial; 4) apontar para a elaboragéo

de um conhecimento e um curriculo Outros, partindo da diferenca colonial (da



subalternidade na producdo do conhecimento), do pensamento decolonial e dos
movimentos sociais latino-americanos.

Dessa forma, a pergunta que orienta este trabalho é a seguinte: como aprender,
desaprender e reaprender um conhecimento e um curriculo Outros a partir do pensamento
decolonial, das concepgdes curriculares e dos movimentos sociais latino-americanos?
Entendo esse processo de reflexdo um ato pedagdgico, em sintonia com o que Walsh
(2013) fala dos movimentos sociais, como uma resisténcia e composto de novas
aprendizagens, onde o desaprender esté inter-relacionado com o reaprender. Procuro me
afastar, a0 mesmo tempo em que estou dentro, do pensamento moderno-ocidental, para
reaprender outras possibilidades e alternativas ndo eurocéntricas, decoloniais e
descoloniais, preocupadas com a construcdo de um mundo melhor agora e no futuro, com
uma educacdo escolar que compreenda a riqueza infinita das formas de conhecimento
variadas e das contribuicdes validas dos diferentes grupos sociais e culturais. No entanto,
entendo que esse passo pode parecer ambicioso demais, mas espero contribuir
efetivamente para as reflexdes em torno do curriculo e do conhecimento, principalmente
no campo do pensamento decolonial latino-americano.

Nessa direcdo, o texto esta dividido em trés capitulos. No primeiro capitulo
apresento o pensamento decolonial latino-americano, inicialmente com suas reflexdes
sobre a modernidade, a colonialidade e o padrdo de poder moderno/colonial/capitalista.
Em seguida, insiro as contribuicdes que acredito serem essenciais para reaprender e
desaprender o conhecimento moderno-ocidental e aprender um conhecimento decolonial.
Espero encontrar subsidios no pensamento decolonial para refletir sobre o conhecimento
eurocéntrico e moderno-ocidental, pensando gque esse conhecimento € 0 mesmo que, em
grande parte, constitui o curriculo escolar. No segundo capitulo, apresento as teorias ndo
criticas (tradicional, renovada, tecnicista), e criticas (neomarxista, NSE, estudos culturais,
pos-estruturalismo e Pedagogia Histdrico-Critica). Desse capitulo busco apreender as
complementaridades e divergéncias para repensar o conhecimento e o curriculo sob o viés
decolonial.

Por fim, no capitulo trés, apresentamos propostas de educacdo alternativas do
Movimento Zapatista no México, da Pluriversidad Amawtay Wasi no Equador, do
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra no Brasil e do Movimento Quilombola,
também no Brasil, analisando suas contribui¢des para a construcdo de um conhecimento

e curriculo decoloniais, decolonizadores e ndo eurocéntricos. O intuito & fornecer



subsidios para que a analise educacional baseada nos estudos do pensamento decolonial
possam se fortalecer e encontrar cada vez mais espago académico e nas proprias escolas,
assim como na vida da populacéo em geral.

Sei que esse dialogo € apenas inicial, visto que as pesquisas sobre 0 assunto sao
ainda esparsas, nesse sentido, espero apenas iniciar o debate, colocar as cartas na mesa,
pois compreendo a profundidade e complexidade do tema abordado.

Esta é uma pesquisa de cunho bibliografico que toma como ponto de partida e de
analise o Pensamento Decolonial Latino-Americano, com o intento de radicalizar as
reflexdes epistemoldgicas e éticas sobre curriculo e conhecimento. Desde o inicio com a
defesa das diferentes formas de conhecimento existentes, das diferentes contribuicdes
culturais e histdricas, radicalizando a critica sobre a sociedade moderno-ocidental e seu
modelo de organizacdo, ambos erigidos sobre um conhecimento que também exclui,
oprime e domina, capaz de distribuir hierarquias aos diferentes povos, grupos e saberes.
Por isso, defendo que o conhecimento escolar precisa partir de um verdadeiro didlogo em
condicdes de igualdade para as diferentes formas de conhecimento e para os diferentes
grupos sociais e culturais. O conhecimento escolar ndo pode se pautar em uma ideia
eurocéntrica e civilizadora do saber, que deslegitima o conhecimento que possui a maioria
daqueles e daquelas que frequenta o espaco escolar. Deslegitimacdo que fere
subjetividades, identidades, modos de conhecer, de ser e sentir, que fazem parte das
mediagdes que produzem consequéncias como a destrui¢cdo da natureza, a opressao sem
limites, a miséria, 0s preconceitos e intolerancias de todos os tipos. E pior, de forma
naturalizada, ou seja, atribuindo as proprias pessoas e grupos sociais a responsabilidade

por serem essencialmente inferiores.



CAPITULO 1. CONTRIBUICOES DO PENSAMENTO DECOLONIAL LATINO-
AMERICANO PARA A CONSTRUCAO DE UM CONHECIMENTO E UM
CURRICULO DECOLONIAIS E NAO EUROCENTRICOS

De tal forma, una vez que caes en la cuenta de que tu inferioridad es
una ficcion creada para dominarte, y si no quieres ni asimilarte ni
aceptar con resignacion la “mala suerte” de haber nacido donde has
nacido, entonces te desprendes. Desprenderse significa que no aceptas
las opciones que se te brindan. No puedes evitarlas, pero al mismo
tiempo no quieres obedecer. Habitas la frontera, sientes en la frontera y
piensas en la frontera en el proceso de desprenderte y re-subjetivarte.
(MIGNOLO, 2014, p. 30).

O objetivo que orienta a construcdo deste capitulo é apresentar as principais ideias
do pensamento decolonial que apontam para uma esperanga alternativa, onde a
transformacéo social inicia com a transformacdo do conhecimento ocidental e moderno.
O conhecimento, nesta perspectiva, sé tem sentido quando Util a transformacao radical
do mundo agora e também no futuro. Por isso esse conhecimento de novo tipo é elaborado
a partir do distanciamento da raz&o ocidental e eurocéntrica para se aproximar da
subjetividade e dos saberes e modos de viver subalternizados. O carater de Unico
conhecimento valido e legitimo que a modernidade ocidental atribuiu ao conhecimento
cientifico de origem majoritariamente europeia é posto em questdo e negado como
verdade, € afirmado enquanto imposi¢cdo de uma nagdo e um povo que construiram uma
narrativa universal onde eles mesmos habitam lugares de privilégio politico, econdmico,
cultural e epistémico.

O conhecimento ocidental é eurocéntrico porque se fundamenta na construcgéo de
multiplas e sucessivas reparti¢cdes, como expressam os dualismos basicos e hierarquicos
gue separam razao e corpo, feminino e masculino, natureza e sociedade, sujeito e objeto,
etc. A historia regional da Europa? é entendida como a Historia Universal, que representa
0 ponto maximo de desenvolvimento e progresso humano a ser seguido pelos demais
povos e nagdes. Assim, as diferencas sdo convertidas em inferioridade, inclusive na
questdo da raca. Decorre disso que somente o conhecimento cientifico produzido pela
elite cientifica é capaz de produzir saberes validos, a verdadeira episteme (LANDER,
2004). Constituinte da maioria dos curriculos escolares, o conhecimento eurocéntrico

invisibiliza outros conhecimentos que sdo vistos como indteis. Os saberes locais,

2 Importante destacar que a Europa a qual se refere a critica decolonial constitui-se por paises imperialistas
como Franca, Inglaterra e Alemanha, distancia-se de paises como Italia, Portugal, Espanha, Ucrania, etc.



nacionais, que fazem parte de povos ndo ocidentais como indigenas e africanos sao
relegados dos curriculos, a ndo ser quando sdo implementados na forma de legislacbes
especificas, que mais atuam como formas de atenuar conflitos com grupos sociais do que
formas de transformar o cerne eurocéntrico do conhecimento.

Diante disso, o capitulo sera divido em cinco subitens que esclarecerdo de maneira
geral os seguintes assuntos: as principais caracteristicas e representantes do grupo
modernidade/colonialidade; as principais contribuicdes do pensamento decolonial para
repensar a modernidade, que aparece com sua outra face, a colonialidade; o pensamento
do professor catedratico portugués, da Universidade de Coimbra e da Universidade de
Wisconsin, Boaventura de Sousa Santos, que nos indica a construcdo de uma
Epistemologia do Sul a partir do fim do desperdicio da experiéncia e de um
distanciamento do que denomina como “conhecimento indolente” ocidental (SOUSA
SANTOS 2007a); de forma complementar, a militante intelectual norte-americana, que
vive e atua no Equador, Catherine Walsh (2014; 2014a), traz contribuicdes sobre a
interculturalidade para a constru¢cdo de um conhecimento outro e também de uma
sociedade outra a partir da subalternidade; e, por fim, é apresentada a hybris del punto
cero como forma de entender a arborizacao e fragmentacdo do conhecimento produzido
na universidade e da propria estrutura universitaria (CASTRO-GOMEZ, 2005).

Espero, além disso, apontar para uma alternativa entre alternativas que afirma que
um mundo melhor é possivel e que para isso € preciso apostar e agir. Mais do que o fim
da histdria ou a critica eurocéntrica do capitalismo, o que o0 pensamento decolonial sugere
é um giro de 360° graus em um desprendimento com a episteme politica de direita, centro
e esquerda para uma abertura em busca de outra coisa que é buscada na diferenca. 1sso
porque “El pesimismo, la angustia y desesperacion, el debilitamiento y fragmentacion
accional, y la sensacion misma del silencio forzado que facilmente consumen las energias,
perspectiva y esperanzas; nublan la luz del dia y con ella el sendero por andar-actuar”
(WALSH, 2014a, p. 47).

1.1 O grupo modernidade/colonialidade
O pensamento decolonial latino-americano tem origem com o grupo de

investigagdo da Modernidade/Colonialidade, formado por varios intelectuais da América
Latina, alguns residentes nos Estados Unidos. Algumas figuras centrais para o trabalho

do grupo sdo o sociolégo peruano Anibal Quijano, o semidlogo e tedrico cultural



argentino/estadunidense Walter Mignolo e o fildsofo agertino/mexicano Enrique Dussel®.
O grupo se retine em eventos e lugares especificos como na Universidade Andina Simén
Bolivar em Quito, na Universidade da Cidade do México, na Universidade Javeriana em
Bogota, na Universidade de Duke, da Carolina do Norte em Chapel Hill e de Berkeley
nos Estados Unidos (ESCOBAR, 2003).

Cabem aqui os conceitos de "pensamento liminar" e "hermenéutica pluritopica”
de Mignolo (2003) para interpretar este grupo. O grupo modernidade/colonialidade pode
ser entendido como um pensamento liminar que se estrutura na dupla consciéncia ou
dupla critica, e como tal estabelece aliancas com a critica interna e monotoépica da
modernidade, a qual ndo considera a colonialidade e a visdo do subalterno, (por exemplo
Marx, Freud, Derrida, Kierkgaard, Nietzche, Heidegger), ao mesmo tempo em que marca
sua critica a partir da diferenca colonial, ou seja, da subalternidade. Mignolo (2000)
explica que a imagem construida sobre a modernidade ¢ monot6pica porque silencia a
colonialidade, sendo que, inclusive o pensamento p6s-moderno, criticou a modernidade
do interior dela mesma como autoimagem do poder, ou seja, continuou ocultando a
colonialidade e realizando a critica monotdpica com a légica universal — da direita e
esquerda — da Europa. J& a hermenéutica pluritopica permite que perspectivas que surgem
do interior da colonialidade, das vozes silenciadas, também sejam reconhecidas na
tentativa de compreender o mundo moderno/colonial.

A articulacdo tedrica decolonial rompe com a perspectiva eurocéntrica enquanto
epistemologia hegemdnica. Tal rompimento acontece devido a diferenca irredutivel entre
a critica monotopica a modernidade, elaborada na perspectiva da propria modernidade, e
a critica dupla e pluritépica a modernidade na perspectiva da colonialidade, a partir do
seu exterior, mas elaborada pelas resisténcias que emergem do seu interior. E exatamente
esse 0 processo de critica engendrado pelo grupo modernidade/colonialidade, situado a
partir da América Latina enquanto perspectiva ou espaco epistemoldgico, ndo como lugar
geografico, mas como o lugar que se pensa a partir da colonialidade. Portanto, o intento

do grupo ndo é se estabelecer enquanto novo campo tedrico do conhecimento na

3 Qutros estudiosos associados com o grupo sdo Edgardo Lander na Venezuala; Santiago Castro-Gomez,
Oscar Guardiola e Eduardo Restrepo na Coldmbia; Catherine Walsh em Quito; Zulma Palermo na
Argentina; Jorge Sanjinés na Bolivia; Freya Schiwy, Fernando Coronil, Ramén Grosfoguel, Jorge Saldivar,
Ana Margarita Cervantes-Rodriguez, Agustin Lao Montes, Nelson Maldonado-Torres e Arturo Escobar
nos Estados Unidos (ESCOBAR, 2003).



academia, mas sim questionar a producdo do conhecimento em articulagdo com o
eurocentrismo e a modernidade.

Uma genealogia do pensamento do grupo inclui a Teologia da Libertacéo, os
debates em filosofia e ciéncia social latino-americanas sobre no¢des como a Filosofia da
Libertagdo e uma ciéncia social autonoma, a Teoria da Dependéncia, os debates na
Ameérica Latina sobre modernidade e po6s-modernidade, as discussdes sobre hibridez em
antropologia, comunicacdo e estudos culturais, e os estudos subalternos dos Estados
Unidos. O grupo possui inspiracdo de diversas fontes e teorias, desde as teorias criticas
europeias e norte-americanas da modernidade, até a teoria feminista chicana e a filosofia
africana. Ao invés de ser entendido como um paradigma ou episteme, 0 pensamento do
grupo deve ser entendido como outra forma de pensamento, realizado na contraméao das
grandes narrativas modernas — iluminismo, marxismo, liberalismo — a partir das bordas
desses pensamentos, a fim de possibilitar novos pensamentos ndo eurocéntricos
(ESCOBAR, 2003).

O grupo é transdisciplinar, inclui as contribuicGes da filosofia, economia politica
e teoria literéria, e de forma crescente disciplinas como histéria, sociologia, antropologia,
teoria feminista e ecologia politica. Para Escobar (2003), o grupo é transdisciplinar
porque as perguntas disciplinarias sdo inseridas em um didlogo com as de outros campos,
conduzindo a novas formas de perguntar. E um intento de “in-disciplinar" as ciéncias
sociais e de edificar teorias sem disciplinas.

O pensamento decolonial se diferencia da teoria pos-colonial e dos estudos pos-
coloniais porque a genealogia destes se localiza no pds-estruturalismo francés, enquanto
sua origem estd na propria fundacdo da modernidade/colonialidade como sua
contrapartida. Sua origem esta no pensamento indigena e afro na Ameérica, tendo
continuado depois na Africa e Asia com o império britanico e o colonialismo francés. “La
decolonialidad es, entonces, la energia que no se deja manejar por la logica de la
colonialidad, ni se cree los cuentos de hada de la retorica de la modernidad” (MIGNOLO,
2007, p. 27). Essa energia, que se constitui a partir da logica opressiva da
modernidade/colonialidade traduz-se em projetos decoloniais que também sao

constitutivos da modernidade®.

4 para Mignolo (2008) a descolonizago faz parte da configuracdo modernidade/colonialidade porque esta
presente desde os primérdios da mesma nas resisténcias indigenas e africanas.



No entanto, como afirmam Castro-Gémez e Grosfoguel (2007), o pensamento
decolonial pode modificar e complementar algumas suposi¢cdes do pés-colonialismo

anglo-saxao, assim como da analise do sistema-mundo, afinal:

La critica que proviene de los estudios culturales y de los ‘postcolonial
studies’ caracteriza al sistema-mundo moderno/colonial como un
sistema de significaciones culturales. Creen que ambitos semioticos
tales como los imaginarios massmediaticos y los ‘discursos sobre el
otro’ son un elemento sobredeterminante de las relaciones econémico-
politicas del sistema capitalista, y que la lucha por la hegemonia social
y politica del sistema pasa necesariamente por el control de esos
cddigos semidticos. Para ellos, las relaciones econdmicas y politicas no
tienen sentido en si mismas, sino que adquieren sentido para los actores
sociales desde espacios semidticos especificos (o ‘epistemes’). Por el
contrario, la mayoria de los investigadores del sistema-mundo hacen
énfasis en las relaciones econdmicas a escala mundial como
determinantes del sistema-mundo capitalista. Para ellos, los
imaginarios, los discursos y las epistemes son ambitos derivados de los
procesos de acumulacion capitalista. EI hecho es que los teéricos del
sistema-mundo tienen dificultades para pensar la cultura, mientras que
los tedricos anglosajones de la poscolonialidad tienen dificultades para
conceptuar los procesos politico-econémicos (CASTRO-GOMEZ;
GROSFOGUEL, 2007, p. 16).

Apesar de muitos pesquisadores do sistema-mundo reconhecerem a importancia
da linguagem e dos discursos, e de 0 mesmo ocorrer com pesquisadores pdos-coloniais,
que reconhecem a importancia da economia politica, ambas correntes correm o perigo de
cair no reducionismo econémico e culturalista. Assim como os estudos pds-coloniais, 0
pensamento  decolonial ndo considera a cultura dentro da relacdo
infraestrutura/superestrutura, mas sim entrelacada aos processos econdmicos-politicos.
Contudo, o pds-colonialismo ndo leva em conta que nao é possivel entender o capitalismo
sem considerar que os discursos raciais hierarquizam o trabalho internacionalmente,
sendo que, o pensamento decolonial reconhece o estatuto econdmico fundamental das
espistemes, assim como as analises do sistema-mundo. "Debemos entender que el
capitalismo no es s6lo un sistema econdémico [...] y tampoco es solo un sistema cultural
[...], sino que es una red global de poder, integrada por procesos econdmicos, politicos y
culturales, cuya suma mantiene todo el sistema" (CASTRO-GOMEZ, GROSFOGUEL,
2007, p. 17).

Outro  movimento que exerce grande influéncia no  grupo

modernidade/colonialidade é o Grupo de Estudos Subalternos do sul asiatico, que teve



inicio na década de 1970, liderado por Ranajit Guha®, dissidente do marxismo indiano,
cujo principal objetivo é produzir analises historicas em que o subalterno é visto como
sujeito da historia, ao contrario do que realiza a pratica académica historiogréafica
dominante (MANDAL; KARUNAKARAN, 2014). A questdo radica em "desplazar los
presupuestos descriptivos y causales utilizados por los modelos dominantes de la
historiografia marxista y nacionalista para representar la historia colonial sudasiatica”
(GRUPO LATINOAMERICANO DE ESTUDIOS SUBALTERNOS, 1998, p. 70). O
subalterno ndo é visto como passivo, mas como sujeito produtor de efeitos sociais que
ndo sdo visiveis aos paradigmas tradicionais ligados a projetos de ordem nacional,
regional ou internacional efetuados pela elite, que visam administrar e controlar as
subjetividades sociais em nome dos seus interesses.

Inspirado no Grupo Sul-Asiatico, na década de 1990, um grupo de intelectuais
latino-americanos fundou o Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos®. No
Manifesto Inaugural do Grupo, publicado pela primeira vez em 1993, os autores
esclarecem gue a intencdo é reconstruir a historia latino-americana a exemplo do que
realizou Guha, por meio da inclusdo de categorias como classe, nacao e género, a fim de
elaborar uma alternativa ao projeto tedrico realizado pelos Estudos Culturais desde o final
dos anos 1980, que acabava substituindo as citadas categorias por outras meramente
descritivas como o hibridismo. No entanto, Mignolo ja denunciava que autores indianos
como Guha, Gayatri S. Spivak e Homi Bhabha n&o poderiam ser simplesmente assumidos
e trasladados para uma analise latino-americana. O autor "denuncia o 'imperialismo' dos
estudos culturais, pés-coloniais e subalternos que ndo realizaram uma ruptura adequada
com autores eurocéntricos (MIGNOLO, 1998)" (BALLESTRIN, 2013, p. 95). A histéria
da América Latina para o desenvolvimento do capitalismo fora diferenciada, e isso

exigiria uma anélise coerente.

> Guha nasceu em 1923 e é um dos mais influentes tedricos que fazem parte dos Estudos Subalternos e Pds-
Coloniais. E um historiador sul asiatico, editor e fundador dos Subaltern Studies, seu método utiliza a
historiografia subalterna para o estudo da insurgéncia camponesa. Suas principais obras sdo: Uma regra de
propriedade para Bengala: Um ensaio sobre a ideia de acordo permanente (1963); Elementary Aspects of
Insurgency in Colonial India (1983); Estudos Subalternos (volumes editados de 1 a 10).

® O grupo foi originalmente formado por Ilena Rodriguez, John Berverley, Robert Carr, José Rabasa e
Javier Sanjinés. Foi responsavel por inserir a América Latina no debate pds-colonial, marcado por um
didlogo sul-sul com os indianos. Suas influéncias remontam aos estudos subalternos, estudos culturais,
literarios, pds-modernos e criticos latino-americanos, pos-estruturais, pos-marxistas, feministas
(BALLESTRIN, 2013).



Diante das divergéncias teoricas, apontadas principalmente em causa do
eurocentrismo do grupo, sua desagregacdo ocorreu em 1998, mesmo ano em que 0S
primeiros encontros entre os membros que formariam o grupo modernidade/colonialidade
aconteceram. Para Grosfoguel (apud BALLESTRIN, 2013, p. 96):

[o]s latino-americanistas deram preferéncia epistemoldgica ao que
chamaram os quatro cavaleiros do Apocalipse”, ou seja, a Foucault,
Derrida, Gramsci e Guha. Entre estes quatro, contam-se trés pensadores
eurocéntricos, fazendo dois deles (Foucault e Derrida) parte do canone
pos-estruturalista/pds-moderno ocidental. Apenas um, Rinajit Guha, €
um pensador que pensa a partir do Sul. Ao preferirem pensadores
ocidentais como principal instrumento tedrico trairam o seu objetivo de
produzir estudos subalternos. (...). Entre as muitas razBes que
conduziram a desagregacdo do Grupo Latino-Americano de Estudos
Subalternos, uma delas foi a que veio opor os que consideravam a
subalternidade uma critica p6s-moderna (0 que representa uma critica
eurocéntrica ao eurocentrismo) agqueles que a viam como uma critica
descolonial (o que representa uma critica do eurocentrismo por parte
dos saberes silenciados e subalternizados). Para todos nds que tomamos
0 partido da critica descolonial, o didlogo com o Grupo Latino-
Americano de Estudos Subalternos tornou evidente a necessidade de
transcender epistemologicamente — ou seja, de descolonizar — a
epistemologia e o canone ocidentais.

De fato, a maioria dos componentes do grupo de subalternidade ndo passou para
o0 grupo modernidade/colonialidade, que teve em Mignolo um dos principais fundadores.
Tal desprendimento é coerente com o intento do grupo de realizar uma critica radical do
eurocentrismo a partir das vozes silenciadas pela modernidade/colonialidade.

Portanto, o grupo modernidade/colonialidade é heterogéneo, aberto, elaborado a
partir das bordas, é liminar e transdisciplinar, ¢ um pensamento decolonial. Utiliza contra-
hegemonicamente o saber critico monotopico acerca da modernidade, como forma de
trazer a tona os conhecimentos subalternos e outra forma de interpretar a modernidade a
partir das vitimas do projeto moderno, dos saberes e das culturas que foram suprimidos.
Desta forma, o pensamento decolonial latino-americano constitui-se como importante
meio para uma melhor compreensao da sociedade latina e brasileira, mas, principalmente,
0 mais importante, € a alternativa de transformacéo social e epistémica possivel a partir
deste pensamento, um alento diante das transformacdes politicas, econdmicas e sociais
dos ultimos tempos. Passamos entdo a analise das principais discussdes elaboradas pelo
grupo para compreensdo da modernidade/colonialidade e do sistema-mundo

patriarcal/capitalista/moderno europeu.



1.2 O padrao do poder moderno/colonial/capitalista

La Modernidad se difinié como emancipacion con respecto al nosotros,
pero no advirtié su caracter mitico-sacrificial con respeto a los otros.
Montaigne lo vio de alguna manera cuando escribi6: Asi, podemos
llamarlos barbaros con respecto a nuestras reglas de la razon, pero no
con respecto a nosotros, que los rebasamos en toda especie de barbarie
(DUSSEL, 2000, p. 51).

Para alcancar o principal objetivo desta dissertacdo, que € apontar para um
curriculo outro a partir do pensamento decolonial, algumas discussdes sdo centrais para
este trabalho e partem das contribuicdes do grupo modernidade/colonialidade. S&o
discussdes pensadas a partir de um giro decolonial’, um pensamento outro que modifica
0 conteltido e a forma de pensar a modernidade e o sistema-mundo capitalista. Essencial
para compreender a subalternidade enquanto projeto politico-econémico-epistémico-
cultural a partir da América Latina e das vitimas da modernidade/colonialidade. Um
pensamento que nos leva a entender a centralidade europeia nos curriculos escolares, o
distanciamento entre os contetidos e a vivéncia de alunas e alunos, e o silenciamento das
culturas populares e ancestrais.

O primeiro elemento fundamental em uma incursdo ao pensamento decolonial € o
inicio da modernidade. Sob uma perspectiva eurocéntrica, o inicio da modernidade é
historicamente atrelado ao século XVII com a Reforma, a llustracdo (ou lluminismo), a
Revolucdo Francesa e a Revolucdo Industrial no século XVIII, em paises como Franga,
Inglaterra e Alemanha. Nesta concepcdo, a modernidade é emancipacdo, uma saida do
estado de imaturidade da humanidade para a razdo como processo critico, que pode
proporcionar um novo tipo de desenvolvimento humano (DUSSEL, 2000).

Para refutar a perspectiva que liga o inicio da modernidade restritamente a Europa,
Dussel toma os estudos de Wallerstein, publicados em 1974 no livro The Modern World-
System. Wallerstein modificou a viséo tradicional que se tinha do capitalismo, partindo
da premissa de que o sistema-mundo, entendido como um conjunto de redes e circuitos
comerciais surgidos com o descobrimento nos séculos XV e XVI - que para ele
impulsionaram o capitalismo -, ajudou a desprovincializar a Europa (SOTO, 2008).

Dussel parte dai para afirmar que a modernidade € um fendmeno mundial que se originou

7“E] giro decolonial es la apertura y la libertad de pensamiento y de formas de vida otras (economias-otras,
teorias politicas otras; la limpieza de la colonialidad del ser y del saber; el desprendimiento de la retorica
de la modernidad y de su imaginario imperial articulado en la retérica de la democracia” (MIGNOLO,
2007, p. 30).



com as rotas maritimas ¢ comerciais a partir de 1492 com o “descobrimento” da América,
e ndo como um produto intra-europeu e local®. Assim “[...] la ‘centralidad’ de la Europa
latina en la Historia Mundial es la determinacion fundamental de la Modernidad. Las
demés determinaciones se van dando en torno a ella (la subjetividad constituyente, la
propiedad privada, la libertad del contrato, etc.).” (DUSSEL, 2000, p. 46). E este o
processo que configura a “primeira modernidade”, iniciada com as navegagdes de
Espanha e Portugal; ja a “segunda modernidade” inicia com a Revolugdo Industrial e o
lluminismo.

Apenas a segunda modernidade foi reconhecida pela Europa e imposta no
processo de colonizacdo, mas a mesma so foi possivel devido a primeira e a consequente
exploracdo e dominacdo econémica, politica, cultural e epistémica das populacbes da
América hispanica e ibérica. Dessa forma, a América Latina entra na modernidade muito
antes que a América do Norte, como a “outra cara” dominada, explorada, encoberta. A
modernidade ndo possui apenas um nucleo racional, uma saida da etapa incivilizada da
humanidade, possui também um ndcleo de irracionalidade violenta, que se oculta aos seus
proprios olhos (DUSSEL, 2000). Mas esse processo é encoberto pelo que Dussel
denomina de “mito da modernidade”, que pode ser resumido em suas palavras com as

seguintes caracteristicas:

1) La civilizacién moderna se autocomprende como mas desarrollada,
superior [...].

2) La superioridad obliga a desarrollar a los mas primitivos, rudos,
barbaros, como exigencia moral.

3) El camino de dicho proceso educativo de desarrollo debe ser el
seguido por Europa [...].

4) Como el barbaro se opone al proceso civilizador, la praxis moderna
debe ejercer en Gltimo caso la violencia si fuera necesario, para destruir
los obstéaculos de la modernizacion [...].

5) Esta dominacién produce victimas [...] [y] se interpretan como
inevitables los sufrimientos o sacrificios.

6) Para el moderno, el “barbaro” tiene una culpa (el oponerse al proceso
civilizador) que permite a la “Modernidad” presentarse no s6lo como
inocente sino como “emancipadora” de esa “culpa” de sus propias
victimas. (DUSSEL, 2000, p. 48-49).

8 A diferenca de Wallerstein, que considerava a modernidade associada ao lluminismo, Dussel e outros
pensadores decoloniais consideram a modernidade originada no momento mesmo de constituicdo do
sistema-mundo (RASTREPO; ROJAS, 2010).



E por isso que Dussel (2000) afirma a antecipacio do ego cogito cartesiano pelo
ego conquiro sobre a América Latina, um ato de irracionalidade violenta que antecipa a
racionalidade moderna, invisibiliza o outro e depois o “salva” da sua selvageria e barbarie.
Complementa Maldonado-Torres (2007) que 0 ego cogito possui ao menos duas
dimensdes ocultas. Sob a alegacdo de “penso, logo sou” podemos ler “outros nao
pensam”, € no interior de “sou” podemos encontrar a justificagdo para a ideia de que

“outros ndo sao””

. Assim, “Yo pienso (otros no piensan o no piensan adecuadamente),
luego soy (otros no son, estan desprovistos de ser, no deben existir o son dispensables)”
(MALDONADO-TORRES, 2007, p. 144). J& que os outros ndo pensam e ndo sao, as
acOes dos conquistadores foram regidas pela ndo ética de guerra, ndo pelo cddigo ético
que regulava seu comportamento em seus reinos. Assim, com o apelo salvacionista da
modernidade, ancorado na violéncia, grupos cristdos se impuseram a fim de converter os
selvagens e barbaros no século XVI, seguido do “fardo do homem branco” e da sua
“missdo civilizadora” nos séculos XVIII e XIX, e, recentemente, do projeto imperial de
intervencdes militares apoiado no discurso da democracia e dos direitos humanos no
século XXI (GROSFOGUEL, 2009).

Quijano (2007) adiciona a nogdo de modernidade iniciada a partir de 1492 uma
outra face, a colonialidade®. Com a colonizacgio da América Latina, o emergente poder
capitalista se faz mundial, seus centros hegeménicos se localizam sobre a Europa e como
aspectos centrais desse novo padrdo de dominagdo manifestam-se a modernidade e a
colonialidade como duas faces da mesma moeda, ou seja, ndo existe modernidade sem
colonialidade e vice-versa'!. A colonialidade é um dos elementos constitutivos do padréo
de poder capitalista, torna-se global e sobrevive ao fim do colonialismo depois da
Segunda Guerra Mundial. Enquanto colonialismo significa uma relagcdo politica e

econdmica, onde a soberania de um povo reside no poder de outro povo ou nagéo, a

% Para 0 autor mencionado, o ego conquiro é também ego falico, porque a guerra inclui a violagio da
sexualidade feminina além de matar e escravizar o inimigo. Até mesmo os homens de cor sdo vistos sob
esta lente, sdo feminizados e se convertem para 0 ego conquiro em sujeitos fundamentalmente penetraveis.

10 Quijano utiliza a nogdo de “colonialidade” em vez de “colonialismo” para apontar as continuidades
histéricas entre os tempos coloniais e os pos-coloniais, e para deixar claro que as relagdes coloniais de
poder ndo se limitam ao dominio econdmico-politico e juridico-administrativo, mas possui também uma
dimensAo epistemoldgica e cultural (CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007).

11 Isso significa que a0 mesmo tempo em que se define algo como moderno, algo ou alguém ¢ definido
como ndao moderno, ao mesmo tempo se define um interior e um exterior, “No hay un nosotros
(modernidad) sin que al mismo tiempo se defina un no-nosotros, un ellos (no-modernidad)” (RASTREPO;
ROJAS, 2010, p. 18). E precisamente essa exterioridade da modernidade que se denomina diferenca
colonial por Mignolo (2000).



colonialidade emerge do colonialismo, refere-se a forma como o trabalho, o
conhecimento, a autoridade e as relagfes intersubjetivas se relacionam entre si através do
ideal de mercado capitalista e de hierarquizagcdo racial da populagdo mundial
(MALDONADO-TORRES, 2007). Assim, com o suposto fim do colonialismo as
estruturas das relagGes centro-periferia em escala mundial ndo foram alteradas, além
disso, a colonialidade € um fenémeno historico muito mais complexo que perdura até
hoje e naturaliza hierarquias, garantindo a continuacao das relagdes de dominagédo. As
novas instituicdes do capitalismo global, tal como o Fundo Monetério Internacional
(FMI), o Banco Mundial, as agéncias de inteligéncia e o Pentdgono, mantém a periferia
em uma posic¢do subordinada (CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007).

A esta relacdo de poder moderno/colonial/capitalista, Quijano denomina
colonialidad del poder, que instaura desde a Conquista uma classificacdo social da
populacdo mundial a partir dos critérios de raca, trabalho e género. Para o autor, a ideia
de raca se originou na Ameérica como referéncia para as diferencas fenotipicas e
supostamente bioldgicas entre conquistados e conquistadores?. Em virtude dessa ideia,
novas identidades sociais foram produzidas (indios, negros, mesticos, brancos e mais
tarde, amarelos), e também as geoculturas do colonialismo (América, Africa, Ocidente,
Europa, Oriente e Oceania mais tarde). Essas identidades foram associadas a hierarquias,
lugares e papéis sociais configurados em relacdes de dominagdo. Foram associados com
uma distribuicdo racista do trabalho, uma divisdo internacional do trabalho, que se
expressou na quase exclusiva associacdo do trabalho assalariado e da administragéo
colonial com a branquitude.

N&o apenas foram hierarquizadas as novas identidades, como também todas as
formas de subjetividade, cultura e conhecimento passaram a ser controladas sob a
hegemonia europeia. Todas as experiéncias, historias, recursos e produtos culturais foram
articulados por uma Unica ordem cultural, global e ocidental. Segundo Dussel (2000),
primeiro foram apropriados os descobrimentos culturais das populagdes colonizadas que
eram mais aptos ao desenvolvimento do capitalismo e em beneficio do centro europeu.
Posteriormente, foram reprimidos de varias formas a producdo do conhecimento dos
colonizados, seus padrdes de producdo de sentidos, seu universo simbdlico, padrdes de

expressdo e de objetivacdo da subjetividade. Essa repressdo foi fortemente exercida

12 Nessa concepgao, raga e racismo nio sio superestruturais ou instrumentais para a logica de acumulagio
capitalista, sdo constitutivos dela (GROSFOGUEL, 2009).



contra os indios latino-americanos, por exemplo, que foram além de drasticamente
reduzidos em namero, subsumidos a condicdo de iletrados e campesinos. Em terceiro
lugar, os colonizados foram forcados a aprender parcialmente a cultura dos dominadores,
na medida em que isso era apropriado para a reprodugdo da dominagdo no campo
material, tecnoldgico, subjetivo e, especialmente, religioso. A cultura europeia se
converteu entdo em seducdo, porque podia servir para alcancar os mesmos beneficios
materiais e o poder dos europeus, para conquistar a natureza ¢ o “desenvolvimento”. A
colonizag&o cultural serviu ndo apenas para impedir a producao cultural dos dominados®?,
mas também como meio muito eficaz de controle social e cultural, quando a repressdo
imediata deixava de ser constante e sisteméatica (QUIJANO, 1992).

A Europa Ocidental converteu-se no centro do moderno sistema-mundo, fato que
desenvolveu nos europeus uma caracteristica comum a todos os dominadores coloniais
ou imperiais da historia: o etnocentrismo. Mas no caso dos europeus, com uma
justificativa peculiar: a inferioridade racial do resto do mundo. “La asociacion entre
ambos fendmenos, el etnocentrismo colonial y la clasificacion racial universal, ayuda a
explicar por qué los europeos fueron llevados a sentirse no sélo superiores a todos los
demas pueblos del mundo, sino, en particular, naturalmente superiores” (QUIJANO,
2000, p. 210). Séo naturalmente superiores quanto a sua raca (branca), seu modo de
conhecer, e, concomitantemente, de ser, estar e organizar-se no mundo. Na tentativa de
legitimar-se enquanto usurpador, visto que reivindica um lugar que ndo é seu de direito,
0 colonizador apela para a inferiorizacdo do colonizado, elevando a si mesmo. Tragos
inferiores sdo atribuidos ao colonizado como essencialmente naturais, que ndo podem ser
modificados. Assim, ao dizer que o colonizado ¢ um “[...] retardado perverso, de maus
instintos, ladrdo, um pouco sadico, [o colonizador] legitima sua policia e sua justa
severidade” (MEMMI, 1967, p. 79). Sendo o colonizado inapto ao conforto, ao trabalho
técnico, ao progresso, e dada sua familiaridade com a miséria, por que deveria se

preocupar o colonizador4?

13 Apesar disso, as barreiras e a invisibilidade sobre a producéo cultural dos dominados ndo conseguiram
impedir praticas como a cura (benzedeiras), a criacao e desenvolvimento da capoeira, o dominio de linguas
indigenas como a Kaigang e de grupos ciganos, etc.

14 No dia 16 de fevereiro de 2018, o presidente Temer assinou um decreto de intervencdo federal na
seguranca publica do estado do Rio de Janeiro, colocando nas méos de um general do exército o controle
da Secretaria de Seguranca, Policias Civil e Militar, Corpo de Bombeiros e sistema carcerario do Rio.
Atualmente, as Forgas Armadas ja estdo atuando no Rio de Janeiro, pois em julho de 2017 Temer assinou
um decreto de Garantia da Lei e da Ordem (GLO) que permite o envio de tropas ao estado. A medida mais
recente tem gerado medo e inseguranga, visto que pode ser interpretada como mais um ataque a democracia,



Subjaz que a partir de 1492 todo 0 mundo e todas as culturas sdo organizados
conforme uma Unica narrativa universal eurocéntrica, como se antes disso ndo existisse
historia. Como resultado da insercdo europeia pela forca em todo 0 mundo, a Europa
passa a ser considerada o modelo universal de desenvolvimento histérico unilinear e
unidirecional pelo qual deveriam passar todas as outras sociedades. O resto do mundo
poderia chegar a este estado de desenvolvimento naturalmente, “[...] ndo fosse por sua
composicao racial inadequada, sua cultura arcaica ou tradicional, seus preconceitos
magico-religiosos, ou, mais recentemente, pelo populismo ou por Estados
excessivamente intervencionistas, que ndo respondem a liberdade espontanea do
mercado” (LANDER, 2005, p. 8). Dessa forma, a perspectiva eurocéntrica de
conhecimento e a experiéncia historica permitem definir os principais elementos do

eurocentrismo como:

a) una articulacion peculiar entre un dualismo (precapital-capital, no
europeo-europeo, primitivo-civilizado, tradicional-moderno, etc.) y un
evolucionismo lineal, unidireccional, desde algun estado de naturaleza
a la sociedad moderna europea; b) la naturalizacion de las diferencias
culturales entre grupos humanos por medio de su codificacion con la
idea de raza; y c) la distorsionada reubicacion temporal de todas esas
diferencias, de modo que todo lo no-europeo es percibido como pasado.
Todas estas  operaciones intelectuales son  claramente
interdependientes. Y no habrian podido ser cultivadas y desarrolladas
sin la colonialidad del poder. (QUIJANO, 2000, p. 221-222).

O eurocentrismo naturaliza as experiéncias do capitalismo moderno/colonial,
eliminando da histéria a luta de classes e colocando em seu lugar uma série de forcas
externas que determinariam o grau de desenvolvimento dos paises. Assim, as
desigualdades regionais e entre paises, sdo explicadas de acordo com as caracteristicas
internas, que poderiam atrapalhar ou atrasar o desenvolvimento. Tal pensamento
cientifico moderno se expressa hoje na tecnocracia e neoliberalismo, naturalizando as
relacfes sociais, onde a sociedade liberal é a Unica possivel, um modelo civilizatério
unico que expressa as tendéncias naturais de desenvolvimento histérico da sociedade

(LANDER, 2005).

diante dos acontecimentos como o impeachment da presidenta Dilma e os trAmites da reforma da
previdéncia. Além disso, para a populagdo que vive nas favelas e periferias do estado do Rio, a medida
significa a radicalizacdo da situacdo de opressdo e marginalizagdo histérica que vivem desde a abolicdo da
escravatura, quando negros livres comecaram a ocupar esse espaco. O fato é que j& é rotina para essa
populacdo sofrer com as retaliagdes e tentativas de extermina-la e apagar suas vozes de resisténcia, mas nos
ultimos dias temos visto noticias inclusive de criangas sendo revistadas antes de chegar a escola. A cor da
pele, nesse contexto, define quem é da zona do ser e quem nao é (ZIBECHI, 2014).



O movimento desse culturalismo eurocéntrico se constitui como um mito, que
segundo Samir Amin (1989, p. 87) se configura a partir da separacdo da Grécia do meio
verdadeiro em que se desenvolveu, o Oriente, para anexar o helenismo ao antepassado
ocidental; do ndo distanciamento da expresséo racista que fundamenta a suposta unidade
cultural europeia em questdo; da interpretacdo do cristianismo como principal fator da
unidade cultural europeia, anexada também arbitrariamente a europeidade; e
simultaneamente da construcdo de uma imagem do Oriente préximo e distante por meio
de pressupostos racistas e que veem a religido como algo imutével e hierarquico. O autor
insiste na religido catélica como eixo fundamental, juntamente com outros aspectos como
0 helenismo, sobre o qual o eurocentrismo ¢é erigido. O cristianismo é considerado como
a origem dos primordios capitalistas, na medida em que é "[...] considerado como religién
europea, supuestamente fue mas favorable que las demas religiones a la apartacion del
individuo y al ejercicio de su capacidad de dominar la naturaleza™ (AMIN, 1989, p. 83).
Outras religides como o confucionismo, hinduismo e islamismo constituem-se, nessa
visdo, como bloqueios para o desenvolvimento capitalista.

O importante a destacar nesse discurso é seu formato de mito, uma ideologia
baseada em verdades universais e trans-histéricas que oculta as origens e o passado
europeu. Na realidade, as origens do cristianismo europeu atrelam-se ao Oriente, mas
assim como em outros aspectos, isso é ocultado em uma espécie de reinvencdo do
passado. "Hasta el Renacimiento, Europa pertenece a un sistema tributario regional que
agrupa a europeos y arabes, cristianos y musulmanes" (AMIN, 1989, p. 25). O sistema
econémico, politico e cultural se centra no Mediterraneo, sendo que a maior parte da
Europa faz parte das margens desse sistema. E esse sistema que prefigura o capitalismo
posterior, visto que o sistema mundo capitalista se desloca para o Atlantico somente apds
o Renascimento. Nas palavras de Dussel: “O lugar da futura Europa (a ‘'moderna’) era
ocupado pelo 'barbaro’ por exceléncia, de maneira que posteriormente, de certo modo,
usurpara um nome que no lhe pertence, porque a Asia [...] e a Africa (o Egito) sdo as
culturas mais desenvolvidas.” (2005, p. 24).

Nesse sentido, os defensores da patente europeia da modernidade apelam para a
historia cultural do antigo mundo helénico-romano e ao mundo do Mediterraneo antes da
América para afirmar essa legitimidade. Para Quijano (2000), o que esse discurso esconde
é que a parte realmente avancada desse mundo Mediterraneo anterior a Ameérica era

islamo-judaica. Também foi dentro desse mundo que se manteve a heranca cultural greco-



romana, as cidades, o comércio, a agricultura comercial, a mineracao, a textileria, a
filosofia e a histdria, enquanto a Europa Ocidental estava dominada pelo feudalismo e seu
obscurantismo cultural. Muito provavelmente a mercantilizagdo da forca de trabalho e a
relacdo capital-salario emergiram dessa area e, posteriormente, se expandiram para 0
norte da Europa. Como afirma o historiador Ferdinand Braudel em seu classico estudo
sobre a civilizacdo mediterranea, o capitalismo teria nascido no Oriente, um capitalismo
comercial vinculado ao comércio maritimo®® (JOLY, 2003). E foi somente com a derrota
do Isla e com a posterior modificacdo da hegemonia sobre o mercado mundial para o
centro-norte da Europa, gracas a América, que a atividade cultural passou a se
desenvolver nessa regido também. Na realidade, a Europa passou a ser 0 novo centro
mundial gracas as contribuicdes e ao desenvolvimento anterior islamo-judaicos (que sao
negados) e também gracas a exploracdo e dominacdo exercidas sobre a América
(QUIJANO, 2000).

Mas sob a perspectiva do eurocentrismo, 0 mundo é entendido como uma
totalidade em que o todo tem primazia sobre as partes, e, portanto, hd somente uma logica
que governa o comportamento de cada parte. As possiveis variantes de cada parte sdo
apenas secundarias, sem efeito sobre o todo. Quanto a isso, Quijano (2007) também é
contundente ao afirmar que, em realidade, uma totalidade historico-social € um campo de
relacBes estruturado pela articulacdo heterogénea e descontinua de diversos ambitos de
existéncia social, estruturados com elementos historicamente heterogéneos, descontinuos
no tempo e conflitivos. Isso significa que as partes, além de constituirem um todo que é
gerido por determinada ordem, também possuem “[...] una unidad total en su propia
configuracién, porque igualmente tiene[n] una constitucion histéricamente heterogénea.
Cada elemento de una totalidad historica es una particularidad y, al mismo tiempo, una
especificidad, incluso, eventualmente, una singularidad” (QUIJANO, 2007, p.104).
Como exemplo, o autor cita o trabalho assalariado, que existe hoje e como no inicio da
sua historia junto com a escraviddo, a serviddo, a pequena produgdo mercantil e a

reciprocidade, porque cada parte do mundo possui uma singularidade propria e cada uma

> Braudel contrapbe-se aquela imagem tradicional que via nas sociedades orientais com governos
centralizados um obstaculo ao desenvolvimento do capitalismo, por restringir a circulagcdo privada do
capital (JOLY, 2003). Braudel postula o fato de que o Mediterraneo teria funcionado como “[...] um dos
centros receptores e processadores do conjunto de fluxos histéricos e civilizatérios que animaram toda a
vida do velho mundo, desde o século IX a.c. até o século XVI” (AGUIRRE ROJAS, 2013, p. 53). Mas vale
lembrar que Mignolo atesta seu distanciamento da teoria do sistema-mundo de Wallerstein precisamente
porque ele teria mantido uma perspectiva eurocéntrica, a partir do centro capitalista para a periferia e semi-
periferia, ja que ele teria partido de Braudel (RASTREPO; ROJAS, 2010).



ndo pode ser analisada sob 0 mesmo crivo. Por isso, 0s processos historicos de mudanca
ndo podem consistir na transformacdo de uma totalidade historicamente homogénea em
outra equivalente, seja de forma gradual e continuamente, ou por rupturas e saltos*®.

Toda essa faldcia construida em torno do modelo europeu como ideal de
civilizagdo, cultura, conhecimento e, ainda, sob a hierarquizacdo racial da populagéo
mundial, ancorada na colonialidade do poder, contribuiu para uma inferiorizacdo da
populacdo que ndo se enquadra nesses quesitos. As novas identidades criadas com a
colonizagdo da América remetem a relagfes que sdo verticais e ndo horizontais, ou seja,
algumas identidades denotam superioridade sobre outras. E esse grau de superioridade se
justifica com relacdo aos graus de humanidade atribuidos as diferentes identidades. Em
geral, quanto mais clara for a pele de alguém, mais proximo estara de representar o ideal
de humanidade. Para Maldonado-Torres (2007), assim como existe uma diferenca
epistémica colonial que permite observar o funcionamento de uma colonialidade do
conhecimento, existe uma diferenca ontologica colonial que revela a colonialidad del ser.

Enquanto a diferenca epistémica colonial, ou simplesmente diferenca colonial
para Mignolo (2000), € um mecanismo hegemonico de subalternizacdo do conhecimento
n&o ocidental, que impde a inferioridade e a diferenca a quem se classifica para justificar
a colonizacdo, a diferenca ontoldgica colonial, colocada entre o ser e o que existe abaixo
dele, como um sub-outro, marcado como utilizdvel ou dispensavel, permite uma
diferenciacéo clara entre a subjetividade humana e a condicao de sujeitos sem resisténcia
ontologica. “La invisibilidad y la deshumanizacion son las expresiones primarias de la
colonialidad del ser” (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 150). Entdo a dominacéo e a
subalternizacdo dos colonizados acontecem em trés esferas interligadas: racialmente com
a colonialidade do poder, epistemologicamente com a diferenca colonial e
ontologicamente com a colonialidade do ser.

A visdo eurocéntrica da modernidade e da centralidade europeia nesse processo
levou a construcdo do imagindrio da civilizagdo ocidental, uma imagem “interior”
construida por “[...] letrados y letradas, viajeros y viajeras, estadistas de todo tipo,
funcionarios eclesiasticos y pensadores cristianos, [que tambien] estuvo siempre
acompanada de um ‘exterior interno’, es decir, de una ‘exterioridad’ pero no de un
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‘afuera’” (MIGNOLO, 2000, p. 56). Fazem parte desse exterior os mouros, judeus,

16 Pressuposicdo que também faz parte do materialismo histérico na critica de Quijano (2007).



amerindios e escravos africanos, que passaram a figurar como a diferenca (exterioridade)
no interior do imaginario moderno/colonial. A construcdo deste imaginario também
envolve as resisténcias a partir da diferengca colonial, mas que foram apagadas da
histrial’. Esse imaginario surgiu de uma articulagdo de forcas, de vozes ouvidas e
silenciadas, de memorias compactas ou fraturadas, de uma historia que € contada a partir
de apenas um lado, que suprime outras memadrias e fatos.

Mas tdo importante quanto revelar a face oculta da modernidade e entender suas
formas de dominag&o e subalternizacdo, emerge a crenga na poténcia de uma eminente
transformacdo social e cognitiva, ambas acontecendo conjuntamente. Diferentes
pensadores enunciam a partir da modernidade/colonialidade a transformacdo com
perspectivas que podem ser consideradas complementares, umas dando enfoque aos
movimentos sociais ou ao carater epistémico, por exemplo, mas todas tendo em comum
a enunciacéo de transformacdes a partir da subalternidade, da diferenca colonial e do Sul
do mundo.

Mignolo (2003) insere a ideia da gnose ou pensamento liminar, citada no inicio
deste capitulo. Argumenta que a gnose liminar é a “[...] razdo subalterna lutando para
colocar em primeiro plano a forga e a criatividade de saberes, subalternizados durante o
longo processo de colonizacdo do planeta [...]” (MIGNOLO, 2003, p. 36), ou seja, uma
maneira de pensar que nao pretende humilhar ou dominar, porque é universalmente
marginal, fragmentaria e aberta e, portanto, ndo etnocida. Tal projeto se refere a
rearticulacdo dos projetos globais pelas historias locais, com a articulagdo entre o
conhecimento hegemonico e subalterno, tal como o zapatismo rearticula 0 marxismo.
Para Mignolo (2003), assim como Descartes introduziu o conceito de Razdo que foi
crucial para desenvolver e administrar o espectro mais amplo da sociedade, novas formas
de racionalidade emergindo da subalternidade, “[...] ndo apenas terdo um impacto sobre
a filosofia e o pensamento social, mas também sobre a reorganizacdo da sociedade.”
(MIGNOLO, 2003, p. 160).

17 Como aconteceu com a Revolucdo Haitiana. Em 1789, a Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidadéo na Franca reconhecia que todos os homens eram iguais e livres, no entanto, essa igualdade néo se
estendia a populacdo da entéo coldnia francesa de Saint-Domingue. Por isso, pode-se dizer que a Revolugédo
Haitiana foi muito mais radical e de fato promoveu a igualdade entre todos, pois levou a eliminagdo da
escravidao e a independéncia do Haiti. A Revolucdo Francesa é tdo proclamada por seu universalismo, mas
na verdade excluiu negros, mulheres e pobres da condicdo de igualdade. Por sua vez, a Revolucdo Haitiana
é esquecida pela historia oficial.



Para Dussel (2000), trata-se de uma “Transmodernidade”, onde a razdo moderna
é transcendida (ndo negada enquanto razao, mas como uma razao violenta, eurocéntrica,
hegemonica, desenvolvimentista). 1sso acontece quando se reconhece a dignidade do
Outro (da outra cultura, outro sexo e género etc.), quando as vitimas da modernidade s&o
afirmadas a partir da sua “Alteridade como Identidade na Exterioridade” (DUSSEL,

2000, p. 50), como pessoas que foram negadas pela modernidade. Assim:

El proyecto trans-moderno é una co-realizacidn de lo imposible para la
sola Modernidad; es decir, es co-realizacion de la solidariedad [...] del
Centro/Periferia, Mujer/Vardn, diversas razas, diversas etnias, diversas
clases, Humanidad/Tierra, Cultura occidental/Culturas del Mundo
Periférico ex-colonial, etcétera; no por pura negacion, sino por
incorporacion desde la Alteridad. (DUSSEL, 2000, p. 50).

Em suma, trata-se de reconhecer a existéncia do Outro negado e de uma razéo que
foi e é subalternizada, para entdo construir outra razao que € aberta, flexivel, elaborada a
partir das margens nao para dominar, mas para correalizar a solidariedade e uma outra
compreensdo do mundo. Por isso a importancia das contribuicbes do grupo
modernidade/colonialidade, que propde a critica da Modernidade e outro olhar possivel a
partir dela, um outro horizonte, que j& esta se realizando, por meio dos movimentos
sociais, dos povos indigenas, quilombolas, ribeirinhos, catadores/quebradores de coco,
povos das florestas etc. Outro mundo é possivel, outros inclusive, como dizem o0s
zapatistas: “Luchar por un mundo donde otros mundos sean posibles™.

Parto dessas concepc¢des para elucidar a necessaria construgcdo de um projeto de
educacdo Outro, com um conhecimento produzido a partir da subalternidade, do
pensamento liminar e que seja capaz de colocar em questio o0 projeto
moderno/colonial/capitalista como Unico possivel. Apresentamos em tdpicos as
principais contribuigdes do grupo modernidade/colonialidade e de Boaventura de Sousa
Santos para pensar a elaboracdo de conhecimentos outros, de um curriculo e de uma

educacéo outra.

1.3 Cosmopolitismo subalterno, ecologia de saberes e traducdo intercultural: as

contribuicdes de Boaventura de Sousa Santos



Uma das preocupacdes que orientam as principais contribui¢cdes do socidlogo
portugués Boaventura de Sousa Santos (2009; 2010)*8 ao pensamento decolonial partem
do que ele denomina de “desperdicio da experiéncia” pelo pensamento moderno-
ocidental. Sua critica é sobre o abandono de experiéncias do ocidente, que mesmo fazendo
parte de locais privilegiados pelo pensamento ocidental, foram simplesmente esquecidas
porque ndo se adequam aos objetivos imperialistas e ocidentalistas; e também daqueles
saberes que foram tornados invisiveis e totalmente suprimidos porque fazem parte do
mundo colonial. Sua intencao ¢ “[...] mostrar que muitos dos problemas com que hoje se
debate 0 mundo decorrem ndo sé do desperdicio da experiéncia que o ocidente impds ao
mundo pela forca, mas também do desperdicio da experiéncia que impds a si mesmo para
sustentar a imposicao aos outros.” (SOUSA SANTOS, 2009, p. 448).

Ele utiliza a proposta da Venda de Filosofias, aproximadamente do ano 165 da
nossa era, de Luciano de Samosata, “[...] um classico marginal da cultura ocidental que
nasceu ‘barbaro’ da Siria, em Samosata, junto ao rio Eufrates” (SOUSA SANTOS, 2009,
p. 450), para ilustrar a existéncia de outra Antiguidade classica diferente dos classicos
gregos, ¢ assim criar distancia das “[...] tradigdes tedricas que nos conduziram ao beco
sem saida em que nos encontramos” (SOUSA SANTOS, 2009, p. 448). Na historia de
Luciano de Samosata, Zeus pde a venda varias escolas de filosofia grega, que sdo expostas
e interrogadas sobre a sua utilidade. Assim, as teorias sdo transformadas de sujeitos em
objetos, que serdo comprados se atestarem sua real utilidade, demonstrando que a verdade
a que aspiram ndo depende de uma correspondéncia com a realidade, mas sim da sua
capacidade em responder aos critérios e objetivos sociais. De acordo com Sousa Santos,
no nosso tempo também devemos tomar esse distanciamento com relagdo as teorias e ao
conhecimento constituido, perguntando sobre a sua utilidade em responder aos principais
questionamentos da nossa época. Esse distanciamento deve ocorrer em virtude do carater

transicional do nosso tempo, sentido pela existéncia de perguntas fortes e respostas fracas:

As perguntas fortes dirigem-se ndo sO as nossas opc¢des de vida
individual e colectiva, mas sobretudo as fundacBes que criam o
horizonte de possibilidades entre as quais é possivel escolher. Séo,
portanto, questdes que provocam um tipo particular de perplexidade.
As respostas fracas sdo aquelas que procuram responder sem pér em

18 Concordo com Mignolo (s/d) quando o mesmo afirma que Boaventura, apesar de ndo se referir 8 América
Latina, possui uma percepcao diferenciada das Ciéncias Sociais e do conhecimento ocidental devido a sua
localizacdo em Portugal, sendo este pais marginal por se localizar no Sul da Europa, concedendo a
Boaventura uma percepg¢do que ndo é possivel no Norte.



causa o horizonte das possibilidades, imaginando nele virtualidades
para esgotar o campo das perguntas e das respostas possiveis ou
legitimas. Mas precisamente porque o0 questionamento dessa
virtualidade esta na raiz das perguntas fortes, as respostas fracas nao
atenuam a perplexidade que estas suscitam, podendo, pelo contrério
aumenta-la. (SANTOS, 2009, p. 452).

Dentro do pensamento moderno-ocidental, Sousa Santos (2010) afirma que a
teoria critica ocidental possui dificuldades e dilemas para imaginar o fim do capitalismo
e do colonialismo, sendo também necessario distanciar-se da tradi¢cdo ocidental para
supera-las. Ele faz uma pergunta forte: por que a teoria critica ocidental, com larga
tradicdo na cultura ocidental e que se propde emancipatéria, de fato ndo emancipou a
sociedade? Existem duas respostas fracas a essa pergunta que ndo séo conscientes de sua
debilidade e desqualificam a pergunta em vez de respondé-la. A primeira diz que de fato,
a emancipacao social e politica possivel foi realizada, a outra que o potencial emancipador
desse pensamento esta intacto e apenas é necessario seguir lutando de acordo com as
orientagdes que derivam dele. Mas Sousa Santos aponta para outra resposta, que seja forte
ou pelo menos consciente de sua debilidade. Para isso, o distanciamento da tradigédo
ocidental é necessario devido aos desafios de imaginacao politica progressista — o fim do
colonialismo e do capitalismo — além de outros fatores de raiz tedrica que reforcam essa
necessidade: a perda dos substantivos criticos e a relacdo fantasmal entre teoria e prética.

Enquanto a teoria critica perde os substantivos criticos que a diferenciava das
teorias convencionais burguesas, as lutas sociais latino-americanas estdo orientadas para
a ressemantizacdo de velhos conceitos e, a0 mesmo tempo, introduzem novos conceitos
que ndo tém precedentes na teoria critica eurocéntrica. Ademais, existe uma enorme
discrepancia entre 0 que esta previsto na teoria critica e as praticas mais transformadoras
em curso na Ameérica Latina. Nos ultimos trinta anos as lutas mais avancadas foram
protagonizadas pelos movimentos sociais (indigenas, campesinos, de mulheres,
afrodescendentes, desempregados etc.), que se originaram de forma muito distinta das
privilegiadas pela teoria: o sindicato e o partido. N&o habitam centros urbanos industriais,
mas sim lugares remotos desde a selva amazobnica ou de Chiapas, aos Andes sul-
americanos. Os termos que emergem de suas lutas ndo sao socialismo, direitos humanos,

democracia ou desenvolvimento, mas sim dignidade, respeito, territorio, autogoverno, o



bem viver, a Mae Terral®. Os movimentos sociais latino-americanos partem de
conhecimentos ancestrais, populares e espirituais que sempre foram alheios a
cientificidade da teoria critica eurocéntrica, por isso, trazem o repensar sobre o
desperdicio da experiéncia.

Por sua vez, a razdo moderna-ocidental é indolente, ndo se exerce porque pensa
que ndo pode fazer nada contra uma necessidade concebida como exterior a ela. E, pois,
impotente e arrogante, porque se sente incondicionalmente livre e livre de demonstrar sua
propria liberdade. Se reivindica como a Unica forma de racionalidade valida, ndo se dedica
a descobrir outras racionalidades a nao ser para transforméa-las em matéria-prima. Néo
pensa o futuro porque julga saber tudo sobre ele, considerando-o como uma superacao
linear, automatica e infinita do presente (SOUSA SANTQOS, 2007a). Por isso tomar
distancia desse conhecimento e de sua razdo indolente é necessario, sem desconsiderar
suas ricas contribuicdes, mas assumindo que temos problemas modernos para 0s quais
ndo existem solucBes modernas. Essa distancia leva a uma aproximacdo com versoes
subalternas, silenciadas e marginalizadas de modernidade e racionalidade, tanto
ocidentais como ndo ocidentais (SOUSA SANTOS, 2010).

Isto significa, para Sousa Santos (2010), estar simultaneamente fora e dentro do
que se critica, de tal modo que seja possivel uma sociologia transgressiva, constituida
pela sociologia das auséncias e das emergéncias. Significa contrapor as epistemologias
dominantes no Norte global por epistemologias do Sul?’, como reivindicacio de novos
processos de producdo e validacdo de conhecimentos validos, de novas relagfes entre

19 Sucintamente, pode-se dizer que Suma Kawsay (do quéchua, suma: bem; kawsay: viver), é uma expressio
indigena que representa outro modelo de pensar e fazer a vida em sociedade, ndo como pauta o viver melhor
capitalista (onde viver melhor significa possuir mais riquezas e bens materiais, ¢ que implica no “viver
mal” da maioria). Como afirma Boff (2009), “O ‘bem viver’ supde uma visdo holistica e integradora do ser
humano inserido na grande comunidade terrenal que inclui além do ser humano, o ar, a 4gua, os solos, as
montanhas, as arvores e 0s animais; é estar em profunda comunhdo com a Pacha Mama (Terra), com as
energias do universo € com Deus”. Implica que a preocupac¢do ndo ¢ acumular, mas produzir o suficiente
para todos em harmonia com a natureza, o convite é também pensar uma nova democracia, uma sociedade
plurinacional que respeita a natureza, a diversidade e 0s povos originarios. Nesse sentido, a Mée
Terra/Pacha Mama é pensada como algo muito diferente do que a nocéo cartesiana que separa a humanidade
da natureza, é pensada como algo intrinsicamente constituinte da vida e que também é considerada como
ser vivo a ser respeitado e ndo algo a ser incansavelmente explorado.

200 Sul global ndo é um conceito geografico, € mais uma metéafora do sofrimento humano causado pelo
capitalismo e colonialismo a nivel global e da resisténcia que surge frente a ele. O Sul também existe no
Norte global, na forma das populagBes excluidas, silenciadas e marginalizadas como 0s imigrantes,
desempregados, vitimas da homofobia, do racismo, etc. (SOUSA SANTOS, 2011). E existe o norte global
no sul, especialmente nos bairros das elites, nas grandes cidades de nossa latinoamérica, bairros-feudo,
altamente protegidos do exterior por forte seguranca, que isola esta elite do restante do povo.



diferentes tipos de conhecimento, a partir das praticas dos grupos sociais que tém sofrido
as injusticas causadas pelo capitalismo e colonialismo (SOUSA SANTOS, 2011).

A sociologia das auséncias tem como objetivo demonstrar que 0 que nao existe é
na verdade produzido como inexistente. “Se trata de transformar objetos imposibles en
objetos posibles, objetos ausentes en objetos presentes. La no existencia es producida
siempre que una cierta entidad es descalificada y considerada invisible, no inteligible o
desechable” (SOUSA SANTOS, 2010, p. 22). Sousa Santos distingue cinco 16gicas de
producdo da ndo-existéncia, todas manifestagdes da mesma monocultura racional
(2007a). A primeira logica deriva da monocultura do saber e do rigor do conhecimento
cientifico, que transforma a ciéncia moderna e a alta cultura como critérios Unicos de
verdade e qualidade estética, por isso a ndo existéncia assume a forma de ignorancia ou
de falta de cultura. A segunda ldgica se baseia na monocultura do tempo linear, segundo
a qual a histdria tem sentido e direcdo Unicos e conhecidos. A frente do tempo estdo os
paises centrais e suas instituicGes, conhecimentos e formas de sociabilidade. Todos
aqueles que ndo ocupam o mesmo lugar que esses paises sdo considerados atrasados, ndo
contemporaneos. A ndo existéncia assume a forma do tradicional, pré-moderno, simples,
obsoleto ou subdesenvolvido.

A terceira l6gica é a da classificacdo social baseada na monocultura da
naturalizacdo das diferencas. Consiste na distribuicdo da populacdo em hierarquias
naturalizadas, sob os critérios de raca e sexo (colonialidade do poder de Quijano). Quem
é inferior é insuperavelmente inferior e quem é superior o é naturalmente. A quarta Idgica
de producdo da ndo existéncia é a da escala dominante, onde o universal e o global
aparecem como escalas que sdo as unicas relevantes. As realidades que dependem de
contextos especificos e ndo sdo universais sdo consideradas como particulares, da mesma
forma, as realidades que néo se estendem pelo globo séo designadas como locais e rivais.
A Ultima logica € a produtivista, para a qual o crescimento econémico é um objetivo
racional e inquestiondvel, assim como a ldgica de producdo para alcanca-lo. Uma
natureza produtiva é aquela maximamente util ao ciclo de producdo, e o trabalho humano
produtivo é aquele que maximiza a geracéo de lucros. Aqui a ndo existéncia é produzida
sob a forma da improdutividade, que aplicada sobre a natureza se resume em esterilidade
e sobre o trabalho como desqualificagéo ou preguica (SOUSA SANTQOS, 2007a).

A producdo social dessas auséncias ocasiona a contracdo do presente e o

desperdicio da experiéncia. Por isso a sociologia das auséncias intenta identificar esse



processo e libertar as experiéncias produzidas como inexistentes para que se tornem
presentes. “Esto significa que sean consideradas alternativas a las experiencias
hegemanicas, que su credibilidad pueda ser discutida y argumentada y sus relaciones con
las experiencias hegemonicas puedan ser objeto de disputa politica” (SOUSA SANTOS,
2007a, p. 93). Assim sdo criadas as condicOes para ampliar as possibilidades de
experiéncias nesse mundo e nesse tempo, 0 que contribui para dilatar o tempo presente.
A dilatacdo do tempo presente se manifesta pela expansdo do que é considerado
contemporaneo, e contribui também para o0 aumento das possibilidades de
experimentacéo social no futuro (SOUSA SANTQOS, 2007a).

Para superar essa totalidade homogénea e excludente da razdo indolente, Sousa
Santos (2007a) sustenta o questionamento de cada uma dessas légicas de producdo da ndo
existéncia. A légica da monocultura do saber e do rigor cientifico deve ser substituida por
uma ecologia dos saberes, ao ser questionada pela identificacdo de outros saberes e
critérios de rigor que existem em contextos e praticas sociais considerados inexistentes.
A ideia central aqui é que toda ignorancia é ignorante de um certo saber, ndo em sua
totalidade, e que todo saber é a superacdo de uma ignorancia em particular, ndo em geral.
Por isso, todos os saberes sdo incompletos e existe a possibilidade de didlogo entre os
diferentes saberes. Por sua vez, a l6gica da monocultura do tempo linear deve ser
substituida pela ecologia das temporalidades, onde a primazia da temporalidade linear é
atribuida a primazia da modernidade ocidental que a adotou. Isso significa que existem
muitas temporalidades, realidades alternativas que sdo restituidas como préticas sociais
com possibilidades de desenvolvimento auténomo.

Em substituicdo a ldgica de classificacdo social, Sousa Santos (2007a) propde a
ecologia do reconhecimento, que consiste na desconstrucdo tanto da diferenga quanto da
hierarquia. Procura-se a articulacdo nova entre o principio de igualdade e diferenca,
abrindo espaco para a possibilidade de diferencas iguais a partir de reconhecimentos
reciprocos. A quarta l6gica, das escalas globais, é confrontada pela ecologia das trans
escalas através da recuperacdo daquilo que no local ndo e efeito da globalizagdo
hegemdnica. Com isso se explora a possibilidade de uma globalizagdo contra-hegemonica
pela ampliagdo das praticas sociais locais. Por fim, a Gltima légica de producdo da ndo
existéncia é contraposta pela sociologia da produtividade que visa a recuperacdo e
valorizacdo dos sistemas alternativos de producdo, das organizaces econémicas

populares, das cooperativas de trabalhadores, das economias autogeridas que o



capitalismo descredibiliza. Em suma, o objetivo da sociologia das auséncias € revelar a
diversidade e a multiplicidade das préaticas sociais em contraposi¢cdo a homogeneidade
atribuida as préticas ocidentais (SOUSA SANTOS, 2007a).

De forma complementar, a sociologia das emergéncias consiste na investigacéo
das alternativas que cabem no horizonte das possibilidades concretas. O presente também
é ampliado pela unido de possibilidades e expectativas que podem ser reais no futuro. O
futuro € contraido, na medida em que € um futuro vazio e infinito, concreto e sempre

incerto e em perigo:

La sociologia de las emergencias consiste en proceder a una ampliacion
simbolica de los saberes, practicas y agentes de modo que se identifique
en ellos las tendencias de futuro (lo todavia no) sobre las cuales es
posible actuar para maximizar la probabilidad de la esperanza con
relacién a la probabilidad de la frustacion. Tal ampliacion simbolica es,
en el fondo, una forma de imaginacion sociol6gica que se enfrenta a un
doble objetivo: por un lado, conocer mejor las condiciones de
posibilidad de la esperanza; por otro, definir principios de accion que
promuevan la realizacion de esas condiciones. (SOUSA SANTOS,
2010, p. 26).

Essas possibilidades e expectativas emergem da luta dos movimentos sociais, que
além de ampliarem o ambito das lutas sociais, trouxeram novas concepcdes de vida e
dignidade, novos universos simbdlicos e ontologias. Paradoxalmente, ao mesmo tempo,
foi se revelando a finitude do planeta Terra, os limites da sustentabilidade da vida na
Terra. Dessa maneira, temos uma infinitude de experiéncias humanas possiveis e um
mundo finito, entdo: “Como articular os saberes que sabemos com os saberes que
ignoramos?” (SOUSA SANTOS, 2009, p. 461). Primeiramente nos distanciando do
pensamento indolente, inclusive na recusa dos futuros por ele propostos, afirmando a
possibilidade de outro mundo melhor. E uma afirmacg&o sem saber como sera um futuro
melhor ou se ele sera possivel, é uma luta contra o proclamado fim da histéria. A condigdo
do nosso tempo exige que nossa acdo seja aqui e agora, actio in proximis, “[...] que
decorre da urgéncia de agir antes que seja demasiado tarde” (SOUSA SANTOS, 2009, p.
462), tendo em vista os fendmenos como o aquecimento global, a iminéncia de uma
guerra nuclear, o esgotamento dos recursos naturais, entre outros. Mas também ha a ideia
de que para garantir outro mundo melhor é necessaria uma mudanca civilizacional que s
podera ocorrer a longo prazo, actio in distants (SOUSA SANTOS, 2009). E preciso uma

acdo no presente, varias acdes, com objetivo de transformacéo, utilizando outros saberes,



possibilidades e expectativas até entdo rechacados pela colonialidade, para no futuro ser
possivel um mundo melhor e diferente.

Dessa forma, para transformar o mundo em um mundo melhor € necessario um
pensamento diferente do ocidental, um cosmopolitismo subalterno, pois “[...] no es
posible una justicia social global sin una justicia cognitiva global”, que de fato, requer
“[...] un pensamiento alternativo de alternativas.” (SOUSA SANTOS, 2012, p. 46). Para
compreender esse movimento do cosmopolitismo subalterno?, é preciso partir da
sociologia das emergéncias, ampliando a concepcdo que temos do entendimento e da

transformacdo do mundo a partir de experiéncias outras:

El cosmopolitismo subalterno se manifiesta a través de iniciativas y
movimientos que constituyen la globalizacion contrahegemonica.
Consiste en el conjunto extenso de redes, iniciativas, organizaciones y
movimientos que luchan contra la exclusién econémica, social, politica
y cultural generada por la encarnacién mas reciente del capitalismo
global, conocida como globalizacion neoliberal [...]. Toda vez que la
exclusién social es siempre producto de relaciones de poder desiguales,
estas iniciativas, movimientos y luchas son animadas por un ethos
redistributivo en su sentido mas amplio, implicando la redistribucion de
los recursos materiales, sociales, politicos, culturales y simbodlicos vy,
como tal, estd basado en el principio de la igualdad y el principio del
reconocimiento de la diferencia. (SOUSA SANTOS, 2010, p. 47).

Este pensamento advém da sociologia das auséncias e das emergéncias, porque
considera a inesgotavel diversidade que existe no mundo, mas que carece de uma
adequada epistemologia ainda por ser construida, pois possuimos uma pluralidade infinita
de saberes finitos sobre a experiéncia humana no mundo. Cada saber possui uma dupla
finitude: uma constituida pelos limites do que conhece sobre a experiéncia do mundo e a
outra, bem maior, pelo que conhece sobre os outros saberes do mundo (SOUSA

SANTOS, 2009). Uma epistemologia alternativa precisa levar em conta essa dupla

21 Sousa Santos (2010) afirma que revisita o conceito de cosmopolitismo porgque o mesmo tem sido utilizado
hegemonicamente por grupos privilegiados, e em sua longa historia tem significado “[...] universalismo,
tolerancia, patriotismo, cuidadania mundial, comunidade mundial de seres humanos, cultura global, etc.”
(p. 46). Por isso o cosmopolitismo subalterno é necessario, porque atua como uma globalizagdo contra-
hegemdnica a ser utilizada a favor dos grupos excluidos socialmente pela concepcdo hegeménica do
cosmopolitismo. Melo (2016) nos fornece um exemplo do cosmopolitismo hegeménico, quando fala da Lei
Organica de Mejora de la Calidad Educativa — LOMCE (Lei Orgéanica 8/2013, de 9 de deciembre), uma
lei de reforma educativa espanhola no ambito neoliberal. Segundo o autor, a LOMCE é uma reforma
neoliberal e, como tal, parte de uma suposta crise econdmica e social, cuja responsabilidade é educacional.
Diante disso, aposta na “educa¢ao como um projeto de salvacdo individual e ‘cosmopolita’ (p. 95), o que
significa que é reforgado o “cosmopolitismo inacabado”, onde os talentos individuais aparecem como forma
de salvacdo individual, o que esconde as diferencas sociais e coloca toda a culpa pelo fracasso ou éxito no
individuo.



finitude e a infinitude da experiéncia humana e das formas de entendé-la. Para isso Sousa
Santos propde a ecologia de saberes, que parte do principio de que cada saber sé existe
em uma pluralidade de saberes e cada ignorancia sé existe em uma pluralidade de
ignorancias. Por isso somente a comparagéo das possibilidades e limites de cada saber
com os demais possibilita a compreensdo dos proprios limites e possibilidades de cada
saber. “Quanto menos um dado saber conhecer 0s limites do que conhece sobre 0s outros
saberes, tanto menos conhece os seus proprios limites e possibilidades.” (SOUSA
SANTOS, 2009, p. 468). Todos os conhecimentos sdo incompletos de alguma forma, um
conhecimento ndo pode oferecer explicagdes completas de todas as intervencOes e
experiéncias no mundo.

A ignoréancia ndo é desqualificadora porque aquilo que é aprendido nao tem mais
importancia do que aquilo que é esquecido naquele momento (SOUSA SANTQOS, 2010).
A credibilidade de um conhecimento é medida pelo tipo de intervencao que ele permite
sobre 0 mundo, pois 0 cognitivo aparece sempre com o ético-politico e a ecologia de
saberes parte da distin¢do entre uma objetividade analitica e a neutralidade ético-politica.
“[...] el conocimiento-como-intervencién-en-la-realidad es la medida del realismo, no el
conocimiento-como-una-representacion-de-la-realidad” (SOUSA SANTOS, 2010, p.
53). E um conhecimento para intervir no mundo com fins de transforma-lo, uma
pragmatica epistemoldgica, ou a retomada da classica 112 Tese sobre Feuerbach, de Marx,
que afirma que até entdo os filésofos apenas interpretaram o mundo, e que seria necessario
transformé-lo (MARX, 2005).

Mas como comparar diferentes conhecimentos ocidentais, ou conhecimentos mais
diferentes ainda, ndo ocidentais? Cada saber conhece melhor os seus limites e
possibilidades do que os dos demais, essa assimetria constitui a diferenca epistemoldgica
que pode levar ao epistemicidio, cuja versdo mais violenta foi a supressdo dos
conhecimentos coloniais pelos ocidentais. Tal diferenca epistemoldgica impbe que o
procedimento de busca de propor¢éo e correspondéncia seja feito por meio da traducao
intercultural. A traducdo deve ser reciproca, realizada por todos os conhecimentos que
fazem parte de um circulo de ecologia de saberes. A incomensurabilidade dos
conhecimentos ndo impede a sua comunicagdo e pode permitir formas diferentes de
complementaridade. Por meio da traducéo, pode ser possivel identificar preocupacdes em
comum, enfoques complementares e também contradi¢des (SOUSA SANTQOS, 2009;
2010).



E como selecionar quais saberes deverao fazer parte de uma determinada ecologia
de saberes e qual o campo de interacao para o exercicio? Para esse problema Sousa Santos
(2010) propde a artesania das préaticas, em que os saberes que integrardo a ecologia de
saberes advém do sentimento de urgéncia de um mundo melhor agora e no futuro, e do
contexto especifico em que ocorre tal preocupagdo. Por exemplo: “A preocupagdo da
preservacdo da biodiversidade pode levar a uma ecologia entre o saber cientifico e o saber
camponés ou indigena.” (SOUSA SANTOS, 2010, p. 470). As preocupagdes que
suscitam a ecologia de saberes sdo partilhadas por diversos grupos sociais, que precisam
compreender que suas aspiracdes e interesses s6 podem prosseguir com a articulagdo com
outros grupos sociais e seus saberes. Muitas vezes os problemas emergem e 0s saberes
sdo incapazes de resolvé-los, por isso a incompletude é assumida e encarada de outra
forma, como possibilidade de enriquecimento. Por sua vez, como a ecologia de saberes é
pautada na pragmatica epistemoldgica, os campos de interacdo em que ela ocorre s
podem existir na medida em que forem préaticos no contexto das praticas sociais, na
medida em que estejam voltados para a transformacéo e a emancipacao social (SOUSA
SANTOS, 2010).

Desse novo conhecimento e do cosmopolitismo subalterno surge a possibilidade
de uma nova capacidade para a indignacédo e o encantamento, capaz de fundamentar uma
nova teoria e pratica ndo conformista, desestabilizadora e rebelde. Sousa Santos (2009, p.
59) denomina essa nova agdo de accidn-con-clinamen que se contrapde a acdo
conformista, rotineira, reprodutora e repetitiva. Clinamen é um conceito tomado
emprestado de Epicuro e Lucrecio, que explica as alteraces de causa e efeito que levam

0 4tomo a ndo parecer mais como inerte, mas sim com poder de criacdo e de modificacao:

A diferencia de lo que sucede en la accion revolucionaria, la creatividad
de la accidn-con-clinamen no esta basada en una ruptura dramatica sino
en un viraje o desviacion leve cuyos efectos acumulativos inciden
posiblemente en las combinaciones complejas y creativas entre los
atomos, por lo tanto también entre seres vivos y grupos sociales.
(SOUSA SANTOS, 2009, p. 59).

Porém, como nao ha certeza se outro mundo melhor é possivel e como sera a vida

nele, Sousa Santos (2010) considera a aposta (a partir da aposta de Pascal)??, como Unica

22 A aposta de Pascal se refere originalmente & incerteza sobre a existéncia de deus. A Unica solugdo que
Pascal vé para isso ¢ a aposta, nos seguintes termos: “Apesar de ndo podermos racionalmente determinar
que deus existe, podemos pelo menos encontrar um meio racional de determinar que apostar na sua
existéncia nos traz mais vantagens do que acreditar na sua ndo existéncia” (SOUSA SANTOS, 2010, p.



alternativa as teses do fim da historia e do determinismo. O apostador do nosso tempo é
0 grupo ou classe excluida e oprimida, pois sao eles que possuem razdes para rejeitar o
status quo. E o resgate das vozes silenciadas e oprimidas pela narrativa eurocéntrica da
histéria e do conhecimento, afirmando seu lugar de igualdade no diadlogo com o
conhecimento cientifico ocidental em uma ecologia de saberes e em um trabalho intenso
de traducéo.

Desse trabalho deve ter vez um conhecimento de novo tipo, uma epistemologia
pragmatica, que tem seu valor apoiado nas suas contribuicdes para a melhoria da vida da
populacdo mundial oprimida, uma ciéncia que ndo se volta apenas para suas proprias
perguntas, mas sim para as perguntas-fortes que emergem do mundo, dos problemas
causados pelo capitalismo desenfreado, pelo colonialismo e todas as formas de opresséo.

E uma proposta que n&o visa eliminar as incertezas do nosso tempo, mas assumi-
las plenamente e utiliza-las transformando-as em oportunidade. Sob essa perspectiva
torna-se razoavel a vontade de lutar por um mundo melhor e uma sociedade mais justa.
A emancipacdo social, neste sentido, é assumida como toda forma de desnaturalizar a
opressdo e combaté-la de todas as formas possiveis (SOUSA SANTOS, 2010). O
conhecimento s6 tem sentido coerente quando é Util a ampliacdo da compreensdo do
mundo e das experiéncias que sdo nele possiveis.

Para Boaventura de Sousa Santos, portanto, o conhecimento deve ser pragmatico,
plural, ético, e pode ser complementado e complementa as discussdes sobre a
interculturalidade, que para Catherine Walsh também assume uma nocéo politica e
emancipatéria. Como pensar uma pratica politica outra, uma sociedade outra, uma

educacdo outra a partir da interculturalidade?

1.4 A interculturalidade

A interculturalidade é considerada por Catherine Walsh como um conceito
formulado e carregado de sentido, principalmente pelo movimento indigena equatoriano
a partir da década de 1980. As politicas educativas promovidas pelos povos indigenas,
por ONGs e pelo Estado a partir desse periodo, visavam estabelecer politicas nacionais

de plurilinguismo e multietnicidade. A mudanca do termo “educagdo bilingue bicultural”

474). Apostando na existéncia de deus temos mais vantagens porque se ele ndo existir, ganhamos uma vida
mais virtuosa ao seguir principios honestos e virtuosos e, se ele existir, ganhamos a salvagdo eterna. A fé
constante leva ao habito de acreditar e assim a aposta do nosso tempo segue esse modelo, mas voltada para
a vida que desejamos que seja melhor na Terra.



utilizado até entdo, foi proposta para “educacao intercultural bilingue”, reconhecendo que
o caréater integrador, global, historico e dindmico da cultura resulta na condicdo de que
uma coletividade humana nunca chega a ser bicultural, mas sim capaz de incluir novas
formas e contetidos, na medida em que novas condi¢des de vida e as necessidades 0
requeiram (WALSH, 2009). A interculturalidade é concebida, assim, como uma légica
outra, porque provém de um movimento étnico-social localizado para além da academia,
reflete um pensamento que ndo se baseia nos legados coloniais eurocéntricos ou nas
perspectivas da modernidade, ndo se origina nos centros geopoliticos de producdo do
conhecimento, ou seja, o norte global (WALSH, 2007).

Elaborada a partir da resisténcia e luta indigena e afro, a interculturalidade aponta
para a construcdo de um projeto social, cultural, politico, ético e epistémico orientado
para a descolonizagdo e a transformagdo. Assim “[...] sefiala y significa procesos de
construccion de un conocimiento otro, de una practica politica otra, de un poder social (y
estatal) otro y de una sociedad otra; una forma otra de pensamiento relacionada con y
contra la modernidad/colonialidad [...]” (WALSH, 2007, p. 48). E um projeto amplo ¢
radical de transformacdo que engloba todas as formas de dominagdo e exploragdo
coloniais e modernas, onde a enunciagéo dos subalternizados emerge a partir da diferenca
colonial®® e da colonialidade do poder, pois seu discurso, pensamento e pratica derivam
dessa experiéncia. Neste sentido, a interculturalidade questiona e modifica a
colonialidade do poder, a0 mesmo tempo em que torna visivel a diferenca colonial ao
reivindicar espago e lugar ndo subalternizado. O movimento indigena, além de outros,
vem rearticulando a diferenca colonial a partir de suas lutas e mobilizacdes, alterando a
percepcao generalizada sobre os povos indigenas, considerados rurais e iletrados, para
uma percepcao diferente que os concebe como atores politicos e sociais (WALSH, 2007).

Uma contra-resposta e pratica politica é elaborada contra a hegemonia da
geopolitica do conhecimento pela interculturalidade como giro epistémico, uma
“interculturalidad epistémica” (WALSH, 2004, p. 3) como uma forma de pensamento

outro elaborada a partir da diferenca colonial e necesséaria para a constru¢do de um mundo

23 Diferenca colonial ¢ um termo utilizado por Mignolo (2000) para referir-se a diferenca na producgdo de
conhecimentos e modos de viver a partir da colonialidade. A diferenca colonial é como uma marca que
separa aqueles que podem produzem conhecimento valido e modos de ser legitimos daqueles que fazem
parte do misticismo, irracionalismo, incivilizacdo. Por isso o resgate das vozes e conhecimentos emergentes
da diferenca colonial é tdo importante, pois significa recuperar os conhecimentos e modos de ser
considerados ilegitimos desde a Conquista.



mais justo. Para ser possivel a descolonizacdo epistémica, Walsh aponta alguns critérios

necessarios:

1. [...] requiere hacer ver que el conocimiento tiene valor, color, género
y lugar de origen y, por eso, el lugar desde lo cual uno piensa si importa.
2. [...] requiere la recuperacion, revaloracion y aplicacion de los saberes
ancestrales, pero también requiere un cuestionamiento de la
temporalidad y localidad asociado con ellos, que siempre los
mantendran como “saberes” y no “conocimientos”. 3. [...] no debe partir
simplemente de un relacionar de conocimientos (ancestrales,
occidentales, orientales) entendidos como bloques o entidades
claramente identificados y encerrados, sino en contribuciones criticas a
nuevos procesos de intervencion intelectual, en la creacion de
conocimientos y de modos de pensar que cruzen fronteras (WALSH,
2007, p. 4).

Descolonizar o conhecimento para a autora significa, portanto, desprender-se dos
ideais eurocéntricos do conhecimento — objetivo, neutro, atemporal, descorporizado,
deslocalizado e dessubjetivado — para reconhecer a diferenca colonial e a partir dai
estabelecer o lugar dos conhecimentos ancestrais e de todas as formas de conhecimento
deslegitimados. Também ndo significa substituir uma totalidade/universalidade por outra,
neste caso, ocidental eurocéntrica por indigena/afrocéntrica, trata-se de realizar um
didlogo em situacdo de igualdade, como proposto por Boaventura de Sousa Santos. A
simultaneidade é reafirmada no lugar da narrativa universal que liga todas as civilizacdes
e povos do mundo a um so destino, por isso todos os conhecimentos passam a ser validos,
porque todos os povos sdo considerados vivendo no presente e ndao no passado da
civilizacdo euro/norte-americana. Tais conhecimentos ndo podem simplesmente ser
denominados de ancestrais/tradicionais ou subalternos, porque ndo estdo congelados em
um passado utdpico-ideal, mas se constroem no presente “[...] a partir de interpretaciones
y reinvenciones de una memoria historica ubicada en subjetividades, espacios y lugares
que encuentran su sentido en la actualidad” (WALSH, 2002, p. 23).

A memobria coletiva tem uma atuacdo importante neste processo de
reconhecimento dos conhecimentos e modos de ser distintos, atua como regime de
representacdo e desprendimento. Marin (2013) salienta que a memoria social como
representacdo nao é uma entidade essencial dos grupos sociais, mas sim uma construcao
de larga duracéo vinculada aos sistemas de dominacéo e suas dinamicas de reproducéo,
como também aos mecanismos de resisténcia que existem desde o periodo colonial. A
partir dessa memdria emerge a reflexdo sobre a colonialidade do poder, pois a memoria

social cumpriu um papel determinante na fundacgéo das estruturas e logicas de poder, ela



foi reorganizada da maneira mais conveniente. Também fica evidente a colonialidade do
saber, pois as memorias, portadoras de conhecimento, foram subalternizadas. Para Marin
(2013), a memoria atua como forma de resgatar o que foi suprimido, como
desprendimento, uma experiéncia de carater decolonial que visa reconhecer e transformar
as marcas profundas da colonialidade.

Para Walsh (2013) é na memoria coletiva que se entrelaca o decolonial com o
pedagdgico, na medida em que o pedagdgico esta presente nas resisténcias exercidas por
indigenas, negros, mulheres, entre outros, desde o periodo colonial. As lutas sociais sao
compreendidas como espacos de aprendizagem, desaprendizagem, reaprendizagem,
reflexdo e acdo. As acgdes dirigidas para mudar a ordem do poder colonial partem da
identificacdo e reconhecimento de um problema, anunciam a oposi¢do sobre a situacao
de dominagéo e opressdo e se organizam para intervir, com a intencdo de derrubar a
situacdo atual e fazer outra possivel. Tal processo, que ocorre de forma coletiva e ndo

individual suscita:

reflexiones y ensefianzas sobre la situacion/condicién colonial mismay
el proyecto inacabado de la des- o de-colonizacién, a la vez que
engendran atencion a las préacticas politicas, epistémicas, vivenciales y
existenciales que lutan por transformar los patrones de poder y los
principios sobre los cuales el conocimiento, la humanidad y la
existencia misma han sido circunscritos, controlados y subyugados
(WALSH, 2013, p. 29).

Por isso a interculturalidade deve ser entendida como uma ferramenta pedagdgica,
que questiona continuamente a racializacdo, a inferiorizagdo e a subalternizacéo,
visibiliza formas distintas de ser, viver e saber. A interculturalidade critica e a
decolonialidade séo projetos de largo prazo, processos e lutas que visam ndo somente o
didlogo equitativo entre os diferentes, mas também a criacdo de modos outros de pensar,
ser, sentir, aprender, ensinar, sonhar e viver. Possui uma forga e iniciativa para questionar,
modificar e construir que formam as bases para uma pedagogia decolonial. Uma
pedagogia critica, intercultural e decolonial que pretende pensar ndo apenas desde as lutas
dos povos historicamente subalternizados, mas também com sujeitos, conhecimentos e
modos de ser e viver diferentes, “[...] dando un giro a la uninacionalidad y
monoculturalidad fundantes de la empresa educativa y su razén moderno-occidental-
capitalista, para dar centralidad, mas bien, a la vida, y por ende, al trabajo atn incompleto

de la humanizacion y da descolonizacion” (WALSH, 2009, p. 16).



A pedagogia e o0 pedagogico neste contexto ndo estdo limitados ao sentido
instrumentalista do ensino e da transmissdo do saber, nem ao campo da educacédo e dos
espacgos escolarizados. Concordando com Paulo Freire, Walsh (2014) afirma que o
pedagogico e a pedagogia sdo entendidos como uma metodologia politico-pedagdgica
imprescindivel para as lutas sociais, politicas, ontoldgicas e epistémicas de libertacdo. No
sentido mais restrito, Silva (2013) aponta que a pedagogia e a educacgdo contribuiram e
contribuem para a domesticacdo da vontade de mudar o mundo, para reproduzir a trama
politico-ideoldgico-epistémica que sustenta a expansao infinita do capital em detrimento
da diversidade cultural, bioldgica e institucional. Para construir uma pedagogia voltada
para a felicidade e a sustentabilidade da vida, e ndo para o desenvolvimentismo, é preciso
o divorcio entre n6s mesmos e as premissas falsas e irrelevantes criadas pelo
eurocentrismo para a educagdo, comunicagao, cooperacdo e inovacdo domesticados e
domesticadores, fazendo germinar outras premissas concebidas desde nossas historias,
saberes, sonhos e experiéncias locais.

No entanto, ainda que a centralidade recebida pela interculturalidade na década de
1990 em muitas politicas publicas, reformas educacionais e constitucionais na América
Latina, possa ser vista como resultado das lutas dos movimentos sociais-politicos-
ancestrais em suas demandas por reconhecimento, direitos e transformacdo social,
também pode ser ligada aos interesses globais do poder, do capital e do mercado. Ao
mesmo tempo em que o intercultural emergiu da reivindicacdo indigena para uma
educacdo intercultural bilingue, foi assumindo um carater social-estatal de
burocratizacdo. Nas décadas de 80 e 90 a maioria dos paises da América Latina assumiu
politicas sociais, educacionais e constitucionais orientadas pelos designios neoliberais,
sob o intento de “incluir” a todos, inclusive os setores excluidos historicamente, dentro
do mercado, para com isso apaziguar os conflitos. As reformas educativas tiveram como
viés o multiculturalismo de via neoliberal, mesmo que seu impulso viesse das
reivindicagdes sociais, essas reformas em sua pratica e conceitualizagdo se esforgaram
para adequar a educacédo as exigéncias da modernizacdo e do desenvolvimento. Nessas
reformas a interculturalidade aparece como meio para acomodar o discurso da
diversidade e da interculturalidade como convivéncia, tolerancia, respeito e

reconhecimento da diferenca cultural, sem profundas mudangas (WALSH, 2009).



No bojo dessas politicas, que no Brasil foram representadas na educacdo pelos
Parametros Curriculares Nacionais®*, a interculturalidade aparece como funcional ao
sistema moderno/colonial. Ndo se questionam as regras do jogo, as causas da
desigualdade social e cultural, tornando a interculturalidade compativel com a légica do
sistema neoliberal. Essa logica “[...] reconoce la diferencia, sustentando su produccion y
administracion dentro del orden nacional, neutralizandola y vaciandola de su significado
efectivo, volviéndola funcional a esta orden y, a la vez, a los dictamenes del sistema-
mundo y la expansion del neoliberalismo” (WALSH, 2009, p. 3). Este problema pode ser
observado na producdo de textos escolares, na formacgdo de professores e nos curriculos
usados nas escolas, que sob a alegacao intercultural reproduzem estere6tipos e processos
coloniais de racializacdo de indigenas e negros. Na formacdo docente, esta discussdo
geralmente se limita ao tratamento antropoldgico de tradicdo folcldrica. Nas salas de aula,
a aplicacdo é marginal ao maximo.

Outro problema apontado por Candau (2013) ¢ a interculturalidade para todos
versus interculturalidade para alguns e algumas. Em uma pesquisa realizada pela autora
com especialistas no assunto do Peru e Bolivia, foram apontadas como dificuldades para
assumir a interculturalidade para todos: a existéncia de um forte racismo na sociedade,
qgue muitas vezes afirma a mesticagem como ideal e nega as diferencas culturais, que
entende a incorporacdo no curriculo de diferentes perspectivas socioculturais como
fragilizadora da cultura comum e da coesdo social; a predominéncia do pensamento
colonial que leva a énfase da l6gica ocidental e da desvalorizacéo de culturas indigenas e
afro-americanas; e o pouco aprofundamento sobre a tematica nos centros de formacéo de
professores. De forma geral, sdo as mesmas dificuldades apontadas pela pesquisa de
Gomes (2012) e Gomes e Jesus (2013) sobre a implementagdo da Lei n° 10.639% de 2003

24 0s PCNs foram langados em 1997 pelo MEC e pela Secretaria de Educagio Fundamental com o intuito
de servir como curriculo nacional para a educagdo basica (apesar de ndo ser obrigatério), nesse sentido,
propde objetivos, contetidos essenciais, critérios de avaliagdo e orientacdes didaticas. Como afirma Moreira
(1996), a implantacdo dos PCNs seguiu 0 modelo do que vinha ocorrendo em outros paises, como Espanha,
Estados Unidos, Inglaterra e Argentina, sob o viés neoliberal. O autor afirma que as discussdes que
antecederam a implantagdo dos parametros nao foram amplas e que uma perspectiva neoliberal orientou
sua elaboragdo. Com relacdo ao multiculturalismo, Moreira prossegue dizendo que “a preocupagdo
dominante ¢ a de colocar o curriculo a servico da homogeneizacao cultural” (p. 11).

%5 Insere a obrigatoriedade do ensino de histdria e cultura africana e afro-brasileira na educagdo basica. A
lei é fruto das lutas do movimento social negro brasileiro. Pesquisas como a de Gomes e Jesus (2013)
indicam que a implementacdo da lei é bastante incipiente e acaba dependendo de a¢fes mais locais e
particulares. Apesar de medidas que foram tomadas pela Secretaria de Politicas de Promogéo da Igualdade
Racial (SEPPIR) e Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI),
como a producdo de varias obras sobre o tema, distribuicdo de material didatico, formacao de professores,



no Brasil, somadas ainda aos problemas de infraestrutura enfrentados na educacao
brasileira. O que acontece neste caso também cabe na afirmacédo de que, cooptadas pelos
organismos internacionais e pelos interesses do Estado, as reivindicagbes de
transformacdo provenientes dos movimentos sociais tém seu carater modificado para
promover a coeséo e para abafar os conflitos sociais.

E por isso que a perspectiva defendida por Candau (2013) e Walsh (2009) é de
uma interculturalidade critica, que deve partir ndo apenas da educacao escolar, mas de
diferentes &mbitos da sociedade: juridico, da saude, do meio ambiente, da economia, da
producéo cultural e da politica. E entendida como projeto politico, social, epistémico e
ético direcionado para a transformacéo estrutural e sdcio-historica para a construcdo de
uma sociedade radicalmente distinta. E algo ainda por construir, que surge da demanda

da subalternidade, desde abajo:

Por eso, se entiende como una estrategia, accion y proceso permanentes
de relacién y negociacidn entre, en condiciones de respeto, legitimidad,
simetria, equidad e igualdad. Pero aln mas importante es su
entendimiento, construccion y posicionamiento como proyecto politico,
social, ético y epistémico - de saberes y conocimientos -, que afirma la
necesidad de cambiar no solo las relaciones, sino también las
estructuras, condiciones y dispositivos de poder que mantienen la
desigualdad, inferiorizacion, racializacion y discriminacién. Por tanto,
su proyecto no es simplemente reconocer, tolerar o incorporar lo
diferente dentro de la matriz y estructuras establecidas. Por el contrario,
es implosionar - desde la diferencia - en las estructuras coloniales del
poder como reto, propuesta, proceso y proyecto; es re-conceptualizar y
re-fundar estructuras sociales, epistémicas y de existencias que ponen
en escena y en relacion equitativa légicas, practicas y modos culturales
diversos de pensar, actuar y vivir. Por eso, el foco problematico de la
interculturalidad no reside solamente en las poblaciones indigenas y
afrodescendientes, sino en todos los sectores de la sociedad, con
inclusién de los blanco-mestizos ocidentalizados. (WALSH, 2009, p.
4).

A interculturalidade critica € um projeto a ser construido que parte da
subalternidade, da diferenca colonial e da colonialidade do poder, reivindicando novos
espacos, lugares e interlocucdes. Parte das lutas sociais e da perspectiva do colonizado,
para reafirmar o seu papel politico e social na transformacéo radical da sociedade. Essa
transformacéo radical vai acompanhada pelo questionamento, reconhecimento e critica

da configuracdo de poder colonial que subjuga os povos e suas formas de ser, viver e

etc., ainda faltam condic@es para a efetiva implementacdo da lei, como a falta de conhecimento sobre o
assunto e o preconceito.



pensar; pelo desprendimento a partir dessa memoria, que também possui as bases para o
reposicionamento dos saberes e dos modos de ser que foram subjugados; a partir dai, da
consideracdo da ecologia de saberes no sentido de Sousa Santos, a transformacdo é
seguida pela abertura do didlogo em posi¢do de igualdade, para entdo ser possivel a
construcdo de modos outros de ser, viver, sentir, conhecer etc.

O conhecimento e a experiéncia pensados no ambito da ecologia de saberes e da
interculturalidade s&o centrais nessa transformacao, porque foi a partir do eurocentrismo
que apenas um tipo de conhecimento e de ser sdo considerados legitimos, ao questiona-
lo nessa configuracdo afirma-se a simultaneidade. Este projeto intercultural reivindica a
transformacéo, ndo apenas a inclusdo e aceitacdo dentro de um Estado que reproduz o
colonialismo interno e a ideologia neoliberal, mas sim o reconhecimento da diferenca
colonial e a participacdo de indigenas, quilombolas, mulheres, povos campesinos, entre
outros, em situacdo de igualdade, visando a transformacéo da educagédo, da economia, do
direito e da sociedade em si.

Estas sdo as contribuicbes da interculturalidade para pensarmos sobre um
curriculo que seja decolonial, que deve sempre partir das lutas sociais dos grupos
subalternizados e construir com eles outra narrativa educacional, social, politica,
epistémica e ética. Ha ainda outras contribuicdes do grupo modernidade/colonialidade
que repensam o conhecimento e o papel da universidade no projeto ocidental e sob uma

perspectiva decolonial, como sera analisado no préximo item.

1.5 O conhecimento ocidental eurocéntrico, a universidade e o pensamento decolonial
Analisar a universidade ocidental e sua relagdo com o conhecimento é crucial na
medida em que é essa instituicdo que legitima e valida o conhecimento desde os séculos
XVII e XVIII. E na universidade que o conhecimento ocidental é produzido por um corpo
seleto de especialistas, orientados pelo viés eurocéntrico e pela
modernidade/colonialidade. S&o os fil6sofos iluministas aqueles que comegam a embasar
0 pensamento moderno/colonial, baseando-se na diferenciacdo entre o Eu e os Outros,
sem o reconhecimento do Outro como sujeito. Portanto, é importante para repensar o
conhecimento analisar esse processo histérico de produgdo e legitimacéo, visto que uma
transformac&o epistémica também deve perpassar o espaco académico. Nesse sentido, é
mais coerente falar em pluriversidades (SOUSA SANTOS, 2007b) do que em

universidades.



Uma compreensao e analise do conhecimento que € produzido nas universidades,
e que legitimam e embasam o mito da modernidade e o eurocentrismo, podem ser
estabelecidas a partir das reflexdes sobre a hybris del punto cero?® de Castro-Gomez
(2005). O pensador que fundamenta o punto cero como local de observagdo ndo
observavel é o filésofo francés René Descartes (1596-1650), que entendia o
conhecimento universal como eterno, além do espaco e tempo. Para ser possivel esse
conhecimento, foi necessario desvincular o sujeito de todo corpo e territdrio, de qualquer
determinacéo espacial ou temporal. Trata-se de uma filosofia onde o sujeito epistémico
ndo possui sexualidade, género, etnicidade, raca, classe, espiritualidade, lingua, “[...] ni
localizacion epistémica en ninguna relacién de poder, y produce la verdad como un
monologo interior consigo mismo, sin relacion con nadie fuera de si. Es decir, se trata de
una filosofia sorda, sin rostro y sin fuerza de gravedad” (GROSFOGUEL, 2007, p. 64).

Se até 1492 predominava uma visdo organica do mundo, onde a natureza, o
homem e o conhecimento formavam um todo correlacionado, ap6s a formacdo do
sistema-mundo moderno/colonial e a partir de 1700, predominou a visdo de que a
natureza e 0 homem sao ontologicamente separados, e que a fun¢do do conhecimento é
exercer um controle racional sobre 0 mundo. Para Descartes, o conhecimento verdadeiro
deveria fundamentar-se incorporeamente, no cogito. Tudo que possui relacdo com a
experiéncia corporal constitui um obstaculo epistemoldgico para o conhecimento e,
portanto, deveria ser expulso da verdadeira episteme para a doxa. Assim, quanto mais
distante do objeto conhecido estiver o conhecedor, maior serd a objetividade e a exatiddo
do conhecimento, como o modelo abstrato da matematica, que nada tem a ver com a
sabedoria préatica e cotidiana. Esse conhecimento é prévio a experiéncia e ndo pode ser
questionado, é esse 0 modelo epistémico que se denomina egopolitica (MIGNOLO, 2005)
e hybris del punto cero (CASTRO-GOMEZ, 2007).

A partir dai também se estabelece um tipo de universalismo abstrato que
predomina na filosofia ocidental. Abstrato com relagéo ao enunciado, ao conhecimento
que € produzido sob a pretensdo de ndo possuir nenhuma determinacgéo espago-temporal
e de ser eterno. Abstrato com relagdo ao sujeito de enunciagdo que é esvaziado de corpo

e contetdo, de sua localizagdo na configuragdo de poder mundial, que produz

26 A hybris significa o pior dos pecados, como diziam o0s gregos, pois supde a ilusio humana de poder
libertar-se de sua condigdo mortal e ser como os deuses. “La hybris supone entonces el desconocimiento
de la espacialidad y es por ello un sinénimo de arrogancia y desmesura” (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 19).



conhecimentos vistos como verdade Unica, que explicam todas as experiéncias possiveis
no mundo. Inclusive Marx € proponente de um universalismo ao apontar 0 comunismo
como solucdao dos problemas de toda a humanidade. “La diversalidad cosmoldgica y
epistemoldgica, asi como la multiplicidad de relaciones de poder sexual, de género, racial,
espiritual, etc., no queda incorporada ni situada epistémicamente en su pensamiento”
(GROSFOGUEL, 2007, p. 70). Marx se esquece, porque pensa a situacéo histérico-social
a partir do proletariado europeu, de que 0 sujeito que analisa € homem, branco,
heterossexual, europeu, judeu-cristdo etc. Disso se pode afirmar que mesmo a teoria
critica ocidental (que ndo deixa de ser eurocéntrica), junto com as ciéncias humanas e
sociais sao parte do projeto moderno, desenvolvimentista e civilizador.

Castro-Gomez (2005) defende que a construcao das ciéncias humanas no seculo
XVIII, baseada na diferenciacéo que fizeram os filésofos iluministas entre os barbaros e
os civilizados, é a base para outras disciplinas como a sociologia e a antropologia e serve
como instrumento para a consolidacdo do projeto imperial e civilizatério. Ancorados na
hybris del punto cero, os observadores da ciéncia libertavam-se de todo conhecimento

apreendido previamente, que de fato significava:

tener el poder de nombrar por primera vez el mundo; de trazar fronteras
para establecer cuales conocimientos son legitimos y cuales son
ilegitimos, definiendo ademas cuales comportamientos son normales y
cuales patoldgicos. Por ello, el punto cero es el del comienzo
epistemoldgico absoluto, pero también el del control econdémico y
social sobre el mundo. Ubicarse en el punto cero equivale a tener el
poder de instituir, de representar, de construir una vision sobre el mundo
social y natural reconocida como legitima y avalada por el Estado. Se
trata de una representacion en la que los “varones ilustrados” se definen
a si mismos como observadores neutrales e imparciales de la realidade.
(CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 25).

Qualquer outro conhecimento que ndo seguisse as regras do método analitico-
experimental deveria ser totalmente excluido. O conhecimento produzido na Europa seria
capaz de exercer um juizo de valor sobre todos 0s demais conhecimentos, seria 0 Unico
capaz de posicionar-se a partir do ponto zero. Ja que o conhecimento produzido é neutro
e objetivo, ndo ha problemas que um pensador como Turgot?’ tenha chegado & concluséo

de que apesar de ndo ser possivel analisar a evolugdo histérica das sociedades humanas,

27 Anne Robert Jacques Turgot (1727-1781), foi um economista e estadista francés, estudou na
Universidade de Sorbonne e trabalhou na administracdo real. Era adepto dos ideais iluministas e seus
intentos de reforma liberal ndo agradaram a aristocracia e o clero, o que determinou sua breve permanéncia
como ministro-geral das finangas do rei Luis XVI da Franga.



era possivel defender racionalmente a hipotese de que algumas dessas sociedades ficaram
estancadas no tempo, em sua evolugdo. Subjaz que para o fildsofo inglés John Locke
(1632-1704), as sociedades europeias e americanas sao nao simultdneas, ja que as
primeiras se concentram na divisdo do trabalho e no mercado capitalista e as segundas
em uma economia pertencente ao passado. Para Turgot, o progresso da humanidade era
devido a dois fatores: o desenvolvimento das faculdades racionais com a passagem do
mito para o conhecimento cientifico; o desenvolvimento das técnicas e competéncias que
permitem controlar a natureza por meio do trabalho. Por isso, os selvagens da América
estariam na ultima escala do progresso, visto que a doxa predominava absolutamente
sobre a episteme (CASTRO-GOMEZ, 2005).

Outro pensador que contribui nessa direcdo é o filésofo alemédo Georg W. F. Hegel
(1770-1831), especialmente quando fala do movimento da historia a partir do que ele
denomina a Razdo ou o Espirito. Nessa Gtica, os diferentes povos e 0s acontecimentos
sdo0 apenas contingenciais, ou seja, 0 que acontece na historia € resultado do projeto do
Espirito de evoluir rumo ao progresso, por isso os diferentes povos e acontecimento
apenas desempenham um papel determinado diante do progresso do espirito (HEGEL,
1953).

Desse modo, o pensamento moderno criado entre um sujeito abstrato e um objeto
inerte explica a totalizacdo ocidental, ja que essa representacao ao se considerar a unica
valida impede a possibilidade de um intercdmbio de conhecimentos produzidos por outros
grupos sociais. E eliminada qualquer alteridade epistemolégica pois “[...] la civilizacion
europeia ha mirado todo lo que no pertenece a ella como ‘barbarie’, es decir, como
naturaleza en bruto que necesita ser civilizada’ (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 48). Isso
significa o racismo epistémico, segundo Grosfoguel (2007), porque somente 0 homem
branco é capaz de produzir conhecimentos, por meio de uma violéncia epistémica
exercida pela modernidade sobre outras formas de produzir conhecimentos, imagens,
simbolos e modos de significacdo. O conhecimento que é produzido pelos grupos
subalternos so € interessante quando pode ser utilizado como matéria-prima, ja que néo
sdo condizentes com o regime universal de protecdo da propriedade intelectual que
corresponde somente a cosmovisdo liberal e ao conhecimento ocidental (LANDER,
2004).

Subjaz da hybris del punto cero a estrutura arborea do conhecimento e da

universidade, que favorece a ideia de que os conhecimentos e 0s sujeitos do conhecimento



possuem hierarquias, fronteiras epistémicas que marcam as diferencas entre alguns
conhecimentos e outros e que ndo podem ser transgredidas. Outra caracteristica
universitaria relacionada a hybris del punto cero é a sua legitimacdo como local
privilegiado de producdo do conhecimento, que julga quais conhecimentos sdo Uteis e
indteis, episteme ou doxa. Assim: “Las disciplinas materializan la ideia de que la realidad
debe ser dividida en fragmentos y de que la certeza del conocimiento se alcanza en la
medida en que nos concentremos en el andlisis de una de esas partes, ignorando sus
conexiones con todas las demas” (CASTRO-GOMEZ, 2007, p. 84). Uma das estratégias
para fragmentar o conhecimento é a invengdo das origens da disciplina que ocorre junto
com o nascimento dos seus fundadores. Séo definidos quais os canones devem ser
estudados, quais livros, conteddos e temas especificos da disciplina. Como o
conhecimento, toda a estrutura universitaria é arborizada, pois a maioria funciona por
meio de faculdades, departamentos e programas. Os professores ndo podem, ou
dificilmente podem mover-se de um departamento ou faculdade para outro, o
conhecimento é visto como fechado em si mesmo.

Mas essa legitimidade da universidade enquanto local privilegiado para a
producéo e validagdo do conhecimento comega a ser modificada com a globalizagdo do
capitalismo. A universidade comeca a se aproximar dos imperativos do mercado, fato que
conduz a uma crise de legitimacdo. O saber passa a ser produzido nas empresas que
investem bilhdes em tecnologias de ponta. “El conocimiento que es hegemonico no lo
produce ya la universidad bajo la guia del Estado, sino que le produce el mercado bajo la
guia de si mismo” (CASTRO-GOMEZ, 2007, p. 85). A universidade deixa de ser a
fiscalizadora do conhecimento, como imaginaram os pensadores iluministas, para se

converter em uma corporagdo prestadora de servicos?®. Lander (2006) salienta que a

28 Além de colonizada e colonizadora, a universidade na era do capitalismo global e das medidas
neoliberais, converteu-se em uma microempresa prestadora de servicos e de conhecimentos pertinentes ao
mercado (CASTRO-GOMEZ, 2007). Chaui (2003) explica que a partir da Reforma de Estado neoliberal, a
autonomia da universidade adquire um sentido que remete a termos como “qualidade universitaria”,
“avaliacdo universitaria” e “flexibilizacao da universidade”. Nesse contexto, a autonomia da universidade
se reduz a gestdo de receitas e despesas, de acordo com as metas e indicadores de desempenho. A
universidade tem autonomia para captar recursos privados, ela torna-se flexivel com relacdo a gestdo
financeira, aos contratos docentes e aos temas e resultados de pesquisa. A avaliacdo da qualidade € realizada
sobre a capacidade da universidade corresponder as necessidades de modernizacdo da economia e
desenvolvimento social, ou seja, as necessidades do mercado. Toma forma nesse processo, aquilo que
Tragtemberg (2002) denomina por substituicéo da dignidade da inteligéncia pela indignidade do intelectual.
Pois quando o conhecimento produzido na universidade é proclamado neutro e objetivo, os meios (técnicas)
tornam-se os fins, portanto, ndo importa mais a finalidade social do conhecimento, mas sim a sua produgéo
irrefletida.



preocupacdo sobre esse novo modelo mercantil universitario reside no fato de que para
serem competitivos, 0s departamentos, pesquisadores e universidades recorrem ao

financiamento corporativo e tém que aceitar as condi¢des impostas:

Las principales preocupaciones se han formulado a propoésito de los
conflictos de interés que enfrentan los investigadores (y las
universidades) cuando tienen un interés economico directo en obtener
determinados resultados; los sesgos que se producen cuando los
patrocinantes de la investigacion tienen el control sobre lo que se
publica y lo que no se publica (retencion de resultados no favorables a
sus productos y restricciones a la libre circulacion de informacién en la
comunidad cientifica correspondiente); y los sesgos que se pueden
producir cuando el patrocinante incide en el disefio de los experimentos
o controla los datos a los cuales los investigadores tienen acceso.
(CASTRO-GOMEZ, 2007, p. 61).

Sobre isso, Sousa Santos (2007b), propde uma série de elementos para uma
reforma universitaria para fortalecer a legitimidade da universidade publica no contexto
neoliberal, que para voltar a ser um bem publico deve se orientar pela ndo perda de
controle da agenda investigativa. Para isso, primeiramente, a asfixia financeira ndo deve
obrigar a universidade a recorrer a privatizacao de suas funcdes; e sua abertura ndo deve
se reduzir ao mercado, de modo que se equilibrem os diferentes interesses. A comunidade
cientifica deve ter a possibilidade de desenvolver criativa e livremente novas areas de
investigacdo, sem que haja necessariamente interesse por parte do Estado ou do mercado.

Por sua vez, Castro-Gomez (2007) sugere que o paradigma do pensamento
complexo pode comecar a revisar o conhecimento produzido pelo modelo da hybris del
punto cero ao considerar cada sujeito como um todo fisico-quimico-biol6gico-
psicoldgico-social-cultural integrado na complexa trama do universo. O paradigma do
pensamento complexo pode ser benéfico na medida em que promover a
transdisciplinaridade, pois apesar da complexidade do mundo, a universidade insiste em
apresenta-lo de forma fragmentada. Enquanto as disciplinas trabalham com o principio
do terceiro excluido, a transdisciplinaridade considera que uma coisa pode ser igual ao
seu contrario, dependendo do nivel de complexidade considerado. Assim como na vida,
no conhecimento tambeém os contrarios nao se separam, mas se complementam e um néo
pode existir sem 0 outro. Isso nos permite ligar diferentes elementos e formas de
conhecimento, inclusive aqueles excluidos do pensamento ocidental. A estrutura da

universidade também deve ser rizomatica em vez de arborea:



Pienso, por ejemplo, en una universidad donde los estudiantes puedan
ser coautores de sus propios planes de estudio, matriculandose, ya no
en las estructuras fijas de un programa en particular, sino en una red de
programas. El estudiante podria navegar, asi, entre diversos programas
de maestria e incluso de pregrado, conectados en red, no s6lo en el
interior de una sola universidad sino entre varias universidades. Pienso
en una estructura donde los profesores puedan pertenecer a varios
departamentos a la vez, facilitando asi el ejercicio de la
transdisciplinariedad arriba descrito. Pienso en la utilizacion masiva de
las nuevas tecnologias para la generacién de programas virtuales,
desescolarizados, en los que el aprendizaje pueda ser interactivo con las
méquinas. (CASTRO-GOMEZ, 2007, p. 87).

E uma proposta de universidade consideravelmente menos fragmentada, onde o
conhecimento seria considerado em suas multiplas interrelacdes, como acontece na vida
cotidiana, pois frequentemente ndo nos deparamos com situacBes que exigem
conhecimento compartimentado, mas sim uma série de conhecimentos, inclusive os
pertencentes a doxa.

A segunda consequéncia do paradigma do pensamento complexo seria a
transculturalizacdo do conhecimento, decorrente da transdisciplinaridade. Nesse ambito,
diferentes formas de conhecimento e de producao do conhecimento podem conviver sem
serem submetidos a I6gica do conhecimento ocidental. Mas para considerar que todas as
formas de conhecimento sdo validas, é preciso abdicar do punto cero, somente assim sera
possivel a decolonizacdo do conhecimento e das instituicdes produtoras do conhecimento.
Decolonizar o conhecimento significa, portanto, fazer evidente desde qual local, por
quem e quem € este que produz o conhecimento. O objetivo agora é romper com o ideal
de distanciamento entre sujeito e objeto para produzir conhecimento objetivo e neutro, e
reconhecer que o observador € parte integrante daquilo que observa?® (CASTRO-
GOMEZ, 2007).

Sousa Santos (2007b) também indica que a universidade precisa passar pela
transformacdo que envolve o conhecimento plural, tornando-se pluriversidade. O
principio organizativo do conhecimento pluriversitario é a sua aplicacdo alem da
universidade, € um conhecimento transdisciplinar que exige um dialogo ou confrontagédo
com outros tipos de saberes. Sua concretizagdo tem sido mais forte nas aliancas entre
universidade e industria, mas ha aplicacdes também no ambito cooperativo e solidario,

por meio de aliangas entre investigadores, sindicatos, organizagcdes ndo governamentais,

29 Ou seja, romper com o paradigma positivista, de Auguste Comte (1798-1857) a Max Weber (1864-1920),
gue enunciava a neutralidade do sujeito epistémico.



movimentos sociais, grupos sociais vulneraveis (imigrantes, desempregados, idosos,
etc.), comunidades populares e grupos de cidad&os criticos e ativos. Por isso, um dos
sujeitos que devem estar envolvidos na transformacao radical da universidade sdo esses
movimentos coletivos ou individuais que historicamente estiveram excluidos da
universidade®.

Um dos eixos mais discutidos pelo grupo modernidade/colonialidade é
exatamente esse: 0S NOVOS movimentos sociais que se manifestam a partir da década de
1980 diante da nova fase de exploracdo capitalista, a globalizacdo neoliberal. Quijano
(2001) aponta que até essa década, toda forma de oposi¢do ao capitalismo que rivalizava
com o imperialismo ou resistia a ele, havia fracassado em todo o0 mundo. A causa seria a
extincdo de todo um determinado horizonte de futuro. A derrota do socialismo na
dimensdo material ja estava dada devido & dimensdo intelectual-politica, baseada no
eurocentrismo. “La derrota entregd a las victimas del capitalismo, en su mayoria, a un
vacio del imaginario” (QUIJANO, 2001, p. 8). Mas a partir da década de 1990 a derrota
comeca a terminar, pois em todo o mundo levantam-se resisténcias a globalizacédo, que
implicam a reconstitui¢do de um imaginario critico, de outro horizonte de futuro em plena
constituicdo. De fato, reconstituir um imaginario critico € um dos aspectos que constituem
0 pensamento decolonial.

Os movimentos sociais sdo sujeitos sociais que “[...] plantean y acttian de acuerdo
con una racionalidad liberadora y solidaria, distinta de la racionalidad instrumental
econéomica” (LOMELI, 2014, p. 61). Esses movimentos sdo a expressio de uma
democracia inacabada, de processos de exclusdo e conflitos, a partir de onde emergem
subjetividades e identidades coletivas baseadas na solidariedade. Sua racionalidade
libertadora considera a emergéncia do sujeito reflexivo e solidario para a construcdo de
uma democracia horizontal que vai além da democracia formal, ou seja, sdo construidos
processos autdnomos em que o principal € a resisténcia e 0s esquemas politicos, sociais,

culturais e econdmicos transcendem a relacdo de dominag&o e subordinacéo:

30 Boaventura de Sousa Santos (2007b) aborda a transformagao da universidade relacionada com a sua crise
institucional, de legitimidade e de homogeneidade, indicando como aspectos fundamentais dessa reforma:
a ampliacdo do acesso, da extensdo, a utilizagdo da pesquisa-acdo, da ecologia de saberes, o estreitamento
da relagdo entre universidade e escola publica, a formacdo de redes transnacionais e nacionais de
universidades, a democratizacdo interna e externa e a avaliacio participativa. Estes aspectos ndo serdo
explorados nesta dissertacdo por fugirem do escopo da pesquisa, mas sdo bastante significativos para
repensar 0 modelo universitario.



ahi radica la contribucion principal de los movimientos sociales, desde
la busqueda de una sociedad democrética que parta del reconocimiento
a las diferencias, el respeto mutuo, la solidaridad, la justicia social, el
respeto a los derechos humanos, civiles, politicos, econdmicos,
ambientales, sociales y culturales, de manera que las proximas
generaciones puedan gozar de tales garantias y transmitir la via de las
alternativas a la ideologia dominante plasmada en la racionalidad
instrumental. (LOMELLI, 2014, p. 75, grifos no original).

Do processo de concentracdao da riqueza e dos recursos naturais decorrentes da
neoliberalizacdo, surgem movimentos sociais de base territorial, tanto no espaco rural
quanto urbano, constituindo-se em alguns casos a partir de sua identidade étnico-cultural
(movimentos indigenas e quilombolas, por exemplo), ou em referéncia a suas caréncias
(movimentos “sem”, sem-terra, sem-teto, sem-trabalho etc.), ou ainda, com relacdo ao
seu habitat compartilhado (movimentos de pobladores® na Venezuela e Chile). Ha
também os movimentos de assalariados publicos que se levantam contra a privatizacéo e
precarizacdo dos servigcos publicos, tendo relevancia neste setor a organizacdo dos
professores que podem convergir com a organizacdo de estudantes e de outros setores,
como pais de alunos. Nesses movimentos se destaca a participacdo feminina, como as
mulheres zapatistas, indigenas bolivianas, quilombolas brasileiras, e também na
renovacdo de correntes feministas que cristalizaram experiéncias como a “Marcha
mundial das mulheres” e a “feminizacdo da pobreza” (SEOSANE; TADDEI;
ALGRANATI, 2006).

Uma das reivindicagdes dos movimentos sociais brasileiros, como 0 movimento
negro, indigena e quilombola, é justamente a inclusdo dos seus saberes, historia e cultura
nos curriculos escolares. E da ferida colonial, dos lugares da memoria colonial, onde se
tece o pensamento decolonial. Um pensamento que sempre pressupde a diferenca
colonial, ou seja, a exterioridade sentida na pele por quem é classificado como barbaro e
colonial pela interioridade assentada na hybris del punto cero (MIGNOLO, 2007).
Somente um pensamento elaborado a partir da ferida colonial é capaz de abdicar do punto
cero, reivindicar o reconhecimento da diferenga colonial e da colonialidade do poder, do
saber e do ser. Enquanto a egopolitica do conhecimento foi construida além da raga, sexo
e género, da logica dos movimentos sociais surge a biopolitica do conhecimento,

reintroduzindo essas qualidades secundarizadas para garantir a objetividade e a

31 Trata-se de movimentos de moradores de bairros periféricos e favelas que reivindicam seu direito &
igualdade de condicBes de moradia de qualidade, entre outros.



neutralidade do conhecimento. Ao mesmo tempo, ganha lugar na América Latina e na
Africa a geopolitica do conhecimento, que advém da consciéncia do Terceiro Mundo na
distribuicdo global do conhecimento (MIGNOLO, 2005). Pensar descolonialmente e
trabalhar na opcéo descolonial significa, para Mignolo e Grosfoguel:

embarcarse en un proceso de desprenderse de las bases eurocentradas
del conocimiento [...] y de pensar haciendo-conocimientos que
iluminen las zonas oscuras y los silencios producidos por una forma de
saber y conocer cuyo horizonte de vida fue constituyéndose en la
imperialidad. [...] Reflexionar de esta manera es una critica al racismo
espistemolodgico de occidente y una instancia simple de pensamiento
descolonial lo cual lleva a re-ordenar el mapa de categorias filosoficas
que sostienen proyectos econémicos y politicos tales como el
“desarrollo”. (2008, p. 34).

Essa desconexdo com o pensamento ocidental e o fundamentalismo eurocéntrico
significa atuar e pensar o descolonial para um projeto transmoderno, no sentido de Dussel
(2000). Trata-se de um projeto anti-capitalista como culminacgdo do projeto inacabado da
descolonizacdo, cuja logica é encabecada pela reflexdo libertadora dos movimentos
sociais e cuja atuacdo é fundamental para a transformacéo radical da sociedade, porque
implica a construcdo de um conhecimento outro, uma sociedade outra e questiona as bases
do poder moderno/colonial, propondo a sua mudanca para uma sociedade baseada na
solidariedade e justica aqueles que foram e sdo relegados pelo sistema capitalista. A op¢do
descolonial, segundo Mignolo, ndo é apenas uma opc¢do de conhecimento, mas sim uma
opcao de vida, de pensar e agir. “Es decir, de vivir e con-Vivir con quienes encuentran
que la opcidn descolonial es la suya y con quienes han encontrado opciones paralelas y
complementarias a la descolonial” (MIGNOLO, 2014, p. 44).

Portanto, o pensamento decolonial nos indica a mudanca na forma como o
conhecimento é produzido e legitimado para decolonizar ndo apenas a educacao ou o
curriculo, mas principalmente a sociedade como um todo. O conhecimento ocidental é
entendido pertencendo intimamente a légica de dominacdo capitalista e colonial para
produzir uma sociedade global do tipo ideal eurocéntrico, onde a Europa e a América do
Norte atuam como modelo ideal de civilizagdo, desenvolvimento, producéo do saber e de

formas de ser.



CAPITULO 2: EUROCENTRISMO E CONCEPCOES CRITICAS E NAO
CRITICAS DO CURRICULO: UMA ANALISE DECOLONIAL

As sociedades humanas foram sendo erguidas, século apds século,
sobre as ruinas da segregacdo - social, racial, cultural, econdmica,
religiosa e politica -, que sempre desembocaram em antagonismos
profundos, complexos e letais. Uma breve visdo global da histéria da
civilizagdo humana sera suficiente para determinar como essas
sociedades foram erguidas com base no ‘genocidio cultural’. A histéria
da humanidade foi escrita (e, para muitos, continua a sé-lo) com sangue,
suor e lagrimas. (PARASKEVA, 2007, p. 13).

Antes de iniciar qualquer fala sobre curriculo e as concepgdes em torno dele, faz-
se mister uma parte introdutdria sobre o que € curriculo especificamente, a partir das
contribuicdes de alguns pensadores da area. A palavra curriculo tem origem no latim
Scurrere, que significa correr, curso, carro de corrida. Isso implica que o curriculo foi
apresentado como um curso a ser seguido ou apresentado, com sentido de prescrigdo. E
Goodson (2008) que aponta a fonte mais antiga da palavra curriculum em 1633 na
Universidade de Glasgow, Escdcia. A palavra aparece relacionada com uma sequéncia de
escolarizacio e suas origens também remontam ao calvinismo®2. Devido a isso o curriculo
teria emergido com funcéo de exercer controle, disciplina e diferenciagéo. 1sso se explica
em detrimento da crenca na predestinacgdo calvinista, que ganhava forca no final do século
XVI na Escocia, Suica e Holanda. Segundo essa concepcao, apenas uma minoria estaria
predestinada a obter a salvacao, e no campo educacional isso se desdobrava de forma que
os eleitos (predominantemente os mais abastados) tinham acesso a uma educagdo mais
elaborada, enquanto os demais (principalmente os pobres do campo) ficavam com uma
educacdo mais tradicional, de caréater religioso. Assim, o significado desenvolvido para o
curriculo foi o de que ele deveria determinar o que aconteceria na sala de aula.

No entanto, o curriculo como conceito e campo especifico de estudos é algo
bastante recente, que ganha mais foco a partir de 1970 nos Estados Unidos com a
abordagem tecnicista. Mas é claro que o curriculo enquanto campo de pratica existe desde

que foi necessario decidir o que e como seria ensinado nas escolas, e, assim, ha por tras

32 As primeiras ideias sobre instrucio comecaram a surgir com Lutero e Sturm na Alemanha (1535),
Calvino em Genebra (1538), Santo Inécio de Loyola (1540) e Concilio de Trento (1545) em func¢do da luta
religiosa que ocorria na Europa no momento. Apesar da analise nesta dissertagao ser sobre a relagdo entre
curriculo e calvinismo, néo significa que outras relagdes ndo tenham sido estabelecidas no ambito de outros
pensamentos religiosos no periodo em questdo.



das preferéncias por um tipo de conhecimento ou outro, por um método de ensino ou
outro, por uma forma de administrar, de considerar qual a funcéo da escola etc., nocoes
estritamente vinculadas a area do curriculo. Essa consideracdo é nitida na pedagogia
tradicional e na escola nova, embora nas proposi¢cbes de Dewey ja& houvesse uma
preocupacdo curricular, inclusive em sua obra de 1918, Curriculum and the child
(SILVA, 2005). A questdo é que o curriculo ndo era tanto o fator principal do estudo e da
teorizacao de Dewey, mas sim um instrumento que precisava ser adequado. Em que pese
todas as suas contribuic@es, o curriculo comecou a ser de fato problematizado a partir dos
estudiosos influenciados pelo movimento da contracultura e pelas teorias da reprodugéo
social e cultural das décadas de 1970 e 80.

De forma simples, o curriculo pode ser entendido como o conjunto de praticas,
métodos, modelos e conhecimentos selecionados para fazerem parte da préatica educativa.
Mas de uma forma mais complexa o curriculo precisa ser entendido dentro de um amplo
espectro de determinacdes e sistemas. Sacristan (2000) cita 0 ambito da atividade politico-
administrativa, que regula os professores, as escolas e também o curriculo de forma que
pode ser mais ou menos autdbnoma; o sistema de participagéo e controle, pois a elaboracao
e concretizacgdo do curriculo estdo a cargo de determinadas instancias, variando o grau de
democratizacdo estabelecido; a ordenacdo do sistema educativo, no qual o curriculo é
regulado e sdo estabelecidas as entradas, o transito e o sistema de saida conforme cada
etapa escolar; o sistema de producdo dos meios, que possuem relagdo com as margens de
decisdo que possuem o0s professores, com o controle sobre a pratica e mesmo sobre a
formacéo docente e condicGes de trabalho desfavoraveis; os ambitos de criacdo culturais
e cientificos, em que, por exemplo, os estudos sobre curriculo e inovacdo curricular nas
areas cientificas exercem muita pressdo sobre os sistemas educativos; subsistema técnico-
pedagogico, por meio da criacdo de uma linguagem e conhecimentos especializados que
atuam para modelar, racionalizar e legitimar a experiéncia cultural a ser transmitida;
subsistema de inovacdo, o qual surgiu como campo limitado proveniente da prépria
atuacdo dos professores; e, por Ultimo, o subsistema pratico-pedagdgico, como interagdo
entre as propostas curriculares, as condi¢cdes do campo institucional organizado e as
influéncias dos subsistemas anteriores. O curriculo, assim como no ideal de prescrigdo
calvinista, determina quais as experiéncias sdo véalidas e obrigatorias dentro do espago
escolar, implica, portanto, relacbes de poder e possui um certo papel de regulacdo e

controle sobre tudo que ocorre nesse espago.



Vemos que o curriculo recebe muitas influéncias e também influencia varios
ambitos do sistema escolar. Por isso uma andlise do curriculo ndo implica somente pensar
em contetdos e métodos, mas em todo esse sistema complexo de implicagbes, Além
disso, devido a todas as implica¢fes, os movimentos de renovagdo do curriculo apenas
como plano estruturado ndo séo capazes de obter mudangas substanciais da realidade,
porque o curriculo esta interligado com muitos subsistemas, mencionados anteriormente,
que permanecem muito estaveis. Por isso uma mudanca mais profunda, que abrangesse
todo o sistema e subsistemas, seria importante para garantir uma transformacéo radical
(SACRISTAN, 2000).

Ha que se considerar ainda os varios niveis e fases na objetivacdo do significado
do curriculo. O curriculo prescrito existe enquanto referéncia para a ordenacdo curricular,
para a elaboracdo de materiais e controle do sistema. O curriculo apresentado aos
professores costuma ser insuficiente para orientar a pratica educativa em sala de aula, mas
consiste numa tentativa de traduzir a eles os significados e os conteudos do curriculo
prescrito. Dai advém o curriculo moldado pelos professores, que o ajustam, ou ajustam-
se, a qualquer proposta que lhes é feita a partir da sua cultura profissional. Assim, é na
pratica dos professores, no curriculo em acdo, que se efetua o real significado das
propostas curriculares. Disso decorre o curriculo realizado, ou seja, os efeitos complexos
que sdo cognitivos, afetivos, sociais, morais etc., efeitos do sistema e do método
pedagogico. E fechando o ciclo, o curriculo avaliado, que também acaba determinando o
que é privilegiado no ensino, pressiona os professores a ressaltar na avaliacdo aspectos
do curriculo (SACRISTAN, 2000). Depreende-se a complexidade do curriculo e da tarefa
cuidadosa que se deve ter ao refletir e repensar o curriculo.

O curriculo tem uma historia, ele é determinado socialmente, produzido dentro de
um amplo contexto. N&o € neutro ou inocente, desvinculado de relagGes de poder e de
intencdes relacionadas a grupos sociais, traduz a funcdo social desejada para a escola. Por
meio dele se traduzem concepgbes de mundo e sociedade, visdes interessadas e
particulares, ele se vincula a formas especificas de organizacdo da sociedade e da
educacdo. Nesse sentido, o curriculo pode ser considerado um artefato social e cultural
que produz identidades, significagdes, representacdes e concepgbes de mundo. No
processo de fabricagdo curricular entram em jogo “[...] fatores logicos, epistemologicos,
intelectuais, determinantes sociais menos ‘nobres’ e menos ‘formais’, tais como

interesses, rituais, conflitos simbolicos, culturais, necessidades de legitimacéo e controle,



propositos de dominagdo dirigidos por fatores ligados a classe, género e raga”
(GOODSON, 2008, p. 8).

E nesse sentido que se pode dizer que a selegdo cultural dentro dos curriculos é
tao importante, porque de certa forma eles acabam servindo a esses interesses e relacdes
supracitados. Por isso € preocupante o atual discurso do retorno ao classico, ao passado,
a cultura comum presente nas atuais politicas direitistas, neoliberais e neoconservadoras.
Como afirma Apple (2001), o panico sobre padrdes rebaixados, evasao e analfabetismo,
o medo da violéncia nas escolas, a preocupagdo com a destruicdo dos valores familiares
e religiosos, sdo exacerbados por grupos dominantes para descolar o discurso em
educagdo para satisfazer aos seus interesse: o tradicionalismo, a padronizagdo, a
produtividade, as iniciativas de mercado e as necessidades industriais. Em grande parte,
essas medidas sdo justificadas pelo desejo de estreitar as relacdes entre educagdo e um
projeto mais amplo de economia.

Na verdade, essa cultura comum nada tem de comum, tem em comum o fato de
representar uma certa classe social, a dominante. Ai se encontra o que Bourdieu e
Passeron (1970) chamaram de dupla violéncia simbdlica, ou seja, a0 mesmo tempo em
que a cultura da classe dominante ¢ definida como a tunica cultura, tal processo é
camuflado como natural e ndo analisado como algo fruto de relagdes sociais de poder.
Complementam ainda esses autores, dizendo que ao ser veiculada na escola a cultura
dominante, tal processo acaba legitimando o codigo natural que possuem as criangas que
advém da classe dominante, enquanto as criangas das classes dominadas, por ndo
possuirem proximidade com essa cultura, t€ém sua cultura desvalorizada e acabam
enfrentando mais acentuadamente o fracasso escolar (SILVA, 2005).

Nessa direcdo, a cultura popular ¢ considerada um perigo que ronda o
conhecimento verdadeiro, que impregna de relativismo os discursos sobre conhecimento.
Os alvos sdo também a pos-modernidade, a democracia, a diversidade. Todas as
contribuigdes dos estudos no campo do curriculo que ja falaram criticamente sobre a
questdio da cultura comum sdo desconsideradas. E aqui que eu me posiciono contra as
pedagogias conteudistas, ndo considero, inclusive, pejorativo o termo “relativismo”,
porque essa ¢ uma concepgao que considera as diferentes nuances do conhecimento e que
estdo envolvidas na sua fabricagdo. Oposto a esse entendimento € o eurocentrismo, para
0 qual o conhecimento estd ancorado na idealizagdo europeia (e norte-americana) de

modelo civilizacional e epistémico. O conhecimento escolar, nessa acepcdo, deve



reportar-se aos conhecimentos, saberes, modos de ser e viver elaborados pela populacao
mundial mais avangada no desenvolvimento histdrico unilinear, onde a Europa Ocidental
e, mais recentemente, Estados Unidos, figuram como apice e exemplo a serem seguidos.

Como discutido no primeiro capitulo, o conhecimento que ¢ construido nas
universidades a partir do século XVIII endossa a narrativa eurocéntrica, dando suporte a
ela, partindo de uma falsa universalidade e neutralidade que acabam naturalizando e
legitimando a ordem social excludente e desigual do mundo moderno. Lander (2005)
argumenta que ¢ possivel identificar duas dimensdes constitutivas dos saberes modernos
que explicam sua eficicia neutralizadora. “A primeira refere-se as sucessivas separagoes
ou parti¢oes do mundo 'real' que se dao historicamente na sociedade ocidental e as formas
como se vai construindo o conhecimento sobre as bases desse processo de sucessivas
separagdes” (LANDER, 2005, p. 8-9). A primeira dessas separacdes ¢ de ordem religiosa
e ¢ realizada entre Deus (o sagrado), a humanidade e a natureza. Na tradi¢do judaico-
cristda a humanidade ¢ elevada hierarquicamente sobre todas as demais criaturas e a
natureza, o que lhe concede o direito de usufruir, controlar e agir como espécie de
proprietario imanente sobre todo o resto do planeta.

Essas separagdes se sistematizam e multiplicam com a Ilustragdo e as ciéncias
modernas, cujo marco histérico significativo encontra-se na separagdo entre corpo e
mente, razdo e mundo, a partir de Descartes. E o que constitui a hybris del punto cero
(CASTRO-GOMEZ, 2005), a universalidade e neutralidade de um conhecimento que se
diz dessubjetivado e descorporizado. Dessa forma, na sociedade moderna ocorre a
separacdo entre a populagdo em geral e o mundo dos especialistas, pois esse seria o tinico
grupo capaz de se soltar das amarragdes do senso comum, dos mitos e conhecimentos
relacionados com o corpo, as emocdes € o mundo. Acontece que essas sucessivas
separacoes se articulam com aquelas produzidas no mundo colonial para distinguir o Eu
dos Outros (LANDER, 2005). A universalidade e neutralidade do conhecimento ocidental
eurocéntrico em realidade favorecem os significados, a historia, os saberes e sentidos
préprios de um Unico grupo que pensa a si mesmo como culturalmente homogéneo e
hegemonico.

A segunda dimensao constitutiva dos saberes modernos que justifica sua eficacia
neutralizadora € o processo de cientifizacdo, universalizacao e naturaliza¢ao da sociedade
liberal, encabecada pelas ciéncias sociais. Assim, as separagdes sucessivas se articulam

com a diferenciacdo que as ciéncias sociais realizam entre a sociedade moderna e o



restante das culturas. Somente uma sociedade possui a verdade, o controle da natureza, o
conhecimento, de forma que ao restante das culturas so6 resta aniquilagao ou civilizagao
imposta. “As categorias, conceitos e perspectivas (economia, Estado, sociedade civil,
mercado, classes etc.) se convertem, assim, ndo apenas em categorias universais para a
analise de qualquer realidade, mas também em proposi¢des normativas que definem o
dever ser para todos os povos do planeta.” (LANDER, 2005, p. 13).

Ou seja, o conhecimento ocidental eurocéntrico € aquele que ¢ construido sob o
mito que estabelece o Unico conhecimento valido e legitimo a partir do locus de
enunciagdo do sujeito europeu, civilizado, desenvolvido, descorporizado, dessubjetivado,
neutro, objetivo e universal. Toda a gama de experiéncias e conhecimentos produzidos
em outros contextos € por outros sujeitos sdo totalmente negados enquanto validos,
portanto, ndo devem adentrar nas escolas oficialmente e, inclusive, devem ser repelidos
fortemente e desconsiderados. Um conhecimento intrinsecamente atrelado a
modernidade/colonialidade do poder, do ser e do saber, mas que ¢ afirmado enquanto
neutro, objetivo e universal, que nega o passado e o presente de genocidios e
epistemicidios (SOUSA SANTOS, 2010) cometidos sob sua légica.

Além disso, parte da naturalizagdo das relagdes sociais do mundo moderno
capitalista, das separacdes entre natureza ¢ humanidade, por exemplo, que s6 corroboram
a exploragdo irrefreada da natureza. Trata o capitalismo como ultima etapa na escala do
desenvolvimento humano, o qual ndo ¢ possivel substituir. Considera as relagdes de
desigualdade e dominacao em escalas regionais, nacionais € mundial como resultado das
barreiras internas de cada pais ou regido, sem levar em conta que a constituicdo do
capitalismo € em si opressora e desigual.

Diante disso, minha preocupacdo ¢ sobre a reprodugdo desse conhecimento
eurocéntrico nos curriculos escolares, ja que ele se erige sobre o mito da modernidade
(DUSSEL, 2000) e sustenta o eurocentrismo, contribuindo significativamente para a
manuten¢do das relagdes coloniais/modernas de poder, ser e saber. Meu intuito, portanto,
¢ analisar as diferentes concepgoes de curriculo com relag@o ao tipo de conhecimento que
¢ entendido como valido e a ser curricularizado, ou seja, em que sentido as concepgodes
curriculares podem ser entendidas enquanto eurocéntricas. Para tanto, o capitulo esta
dividido em duas se¢des, uma para as concepgdes nao criticas do curriculo e outra para

as concepgoes criticas do curriculo. Procurei analisar as concepgdes sobre curriculo a



partir do eurocentrismo enquanto um discurso homogeneizador que faz parte da

constituicdo da modernidade/colonialidade do poder, ser e saber.

2.1 Concepcdes ndo criticas do curriculo

O inicio da pedagogia tradicional no Brasil data-se em 1549 com a chegada dos
jesuitas e o consequente monopolio da vertente religiosa até 1759. Os jesuitas criaram
escolas, colégios e semindrios ao longo do territério brasileiro. A educacdo instaurada
pelos colonizadores tratava-se de um processo de aculturagdo™, ja que procurava levar a
populagio local a seguir a cultura do colonizador**. No entanto, se inicialmente os
costumes locais foram considerados como algo a ser combatido veementemente, em um
segundo momento eles foram reconhecidos como necessarios para o trabalho de
conversao.

Os proprios indigenas também realizaram um trabalho de desvirtuamento e
empréstimo, alguns deles, educados nas aldeias jesuitas, fundaram um novo movimento
de santidade, uma cerimonia indigena tradicional, agora com elementos do ritual cristdo.
Parece aos jesuitas que logo na primeira oportunidade os indios voltam aos seus costumes
e crencas pagds, esquecem da religido cristd com a mesma facilidade com que
demonstram se converter.

Além disso, os resultados obtidos sdo questionados devido as fortes resisténcias
indigenas a politica dos padres jesuitas nos anos 1580. Como afirma Castelnau L’estoile,
no reconcavo baiano ocorreu uma insurrei¢ao indigena entre 1583 e 1584 na santidade de
Jaguaripe. “Indios fugitivos nio somente dos engenhos, mas também das aldeias dos
padres da Companhia, reuniram-se em torno da figura carismatica de Antonio, um indio

educado numa aldeia jesuita de Ilhéus.” (2006, p. 125). Antonio proclama a profecia da

33 Os indigenas ja contavam com seu proprio processo educativo, mas para os colonizadores eles eram
desprovidos de qualquer propriedade cultural, ndo tinham costumes, ritos e religido (TODOROV, 1999).
Para o colonizador, a relagdo com essa outra cultura € como a de um “colecionador de curiosidades”, que
nunca vem acompanhada de uma tentativa de compreensdo, assim “Cortez fica em éxtase diante das
producdes astecas, mas ndo reconhece seus autores como individualidades humanas equiparaveis a ele”
(TODOROV, 1999, p. 154). Os indigenas estavam a meio caminho entre a humanidade e os animais, por
isso 0s proprios colonizadores decidiam o que era bom ou mau, impondo aos outros o que consideravam
ser o ideal, visto ser 16gico que eram superiores, identificavam os seus valores com o0s Unicos valores
existentes.

3% E importante lembrar do genocidio da populag&o indigena, que ocorreu nesse processo de inferiorizagio
e subjugacdo. Todorov (1999) fala que, em termos relativos, 90% da populacdo indigena foi dizimada, e
em termos absolutos, em cerca de 70 milhdes de pessoas. “Nenhum dos grandes massacres do século XX
pode comparar-se a esta hecatombe” (p. 158).



terra sem males e incita os indios a abandonarem seus senhores para reencontrar suas
antigas crengas e sua liberdade.

O objetivo dos jesuitas ¢ salvar a alma dos indigenas, pois assim estariam salvando
a si mesmos. Para salva-los, primeiro era necessario civiliza-los, fazé-los "[...] perder seus
costumes selvagens e anticristaos (antropofagia, sexualidade, embriaguez) e impor-lhe[s]
o temor ¢ a sujeicao" (CASTELNAU-L'ESTOILE, 2006, p. 141). O missionario visitava
a casa indigena uma vez por semana, o que lhe permitia controlar as atividades e o
trabalho do indio, o que além de civiliza-lo servia para contribuir economicamente para
a provincia. A intromissdo na vida privada também permitia o controle da sexualidade,
considerada naturalmente excessiva. Os indios nao eram livres em seus movimentos e
qualquer auséncia precisava ser antecipadamente aprovada pelo missionario, o que
buscava diminuir as fugas. "Essa dominagdo se estende a todos os aspectos da vida
indigena; ela define uma espécie de liberdade vigiada dos indios que devem trabalhar
todos os dias, mas ndo aos domingos, ndo se ausentar da aldeia, ter apenas uma mulher,
ndo beber excessivamente" (CASTELNAU-L'ESTOILE, 2006, p. 144).

Com relacdo a educacdo formal, conforme Saviani (2008), a primeira fase da
educacdo jesuitica foi marcada pelo plano de instrugdo elaborado pelo padre jesuita

Manuel da Nobrega. Ficou conhecida como pedagogia brasilica e se estendeu até 1599.

O plano iniciava-se com o aprendizado do portugués (para o0s
indigenas); prosseguia com a doutrina cristd, a escola de ler e escrever
e, opcionalmente, canto orfednico e musica instrumental; e culminava,
de um lado, com o aprendizado profissional agricola e, de outro lado,
com a gramatica latina”. (SAVIANI, 2008, p. 43).

Esse modelo ja era dualista, visto que a gramatica latina se voltava para aqueles
que estudariam nas universidades da Europa. Quanto aos indigenas, tratava-se de
organizar 0S meios para conseguir a sujeicdo, conversdo religiosa e conformagéo
disciplinar, moral e intelectual ao projeto colonizador. Contudo, a aplicacdo desse plano
de estudos foi precaria e logo substituida pelo Ratio Studiorum.

O codigo representado pelo Ratio Studiorum foi publicado em sua versédo
definitiva em 1599 e passou a ser aplicado em todas as instituicGes de ensino jesuiticas,
sendo composto por 467 regras direcionadas a todas as atividades dos agentes diretamente
ligados ao ensino. Mas ele acabou sendo direcionado apenas para a elite colonial,

excluindo assim os estagios iniciais previstos no plano de Nobrega. O curso iniciava com



0 estudo das humanidades, denominados de inferiores, que correspondem ao atual nivel
médio. “Seu curriculo abrangia cinco classes ou disciplinas: retorica; humanidades;
gramatica superior; gramatica média; e gramatica inferior” (SAVIANI, 2008, p. 56). Os
estudos inferiores tinham a duracgdo de seis a sete anos e reeditavam o Trivium da Idade
Média, em que a gramaética era ensinada com o objetivo de proporcionar uma fala clara e
precisa; a dialética para garantir uma expressdo variada e elegante; e a retorica para uma
expressao convincente. Os conteudos eram conhecimentos acumulados transmitidos
como verdades, apareciam separados da vida dos alunos e de suas realidades sociais.

O Ratio Studiorum predominou até a expulsdo dos jesuitas de Portugal e suas
colbnias em 1759, efetuada pelo Marqués de Pombal, ministro do entdo rei Dom José |.
Foi determinado o fechamento dos colégios jesuitas e inseridas as aulas régias a serem
mantidas pela Coroa, que aconteciam de forma avulsa e sem interligagéo.

Uma segunda fase da reforma inicia-se em 1772, cujo alvo foram os estudos
superiores, especificamente da Universidade de Coimbra. A reforma, assim como no
inicio, voltava-se para adequar as instituicdes educacionais portuguesas de acordo com o
pensamento iluminista. Logo seguiu-se a reforma das escolas de primeiras letras, todavia,
conforme o rei, aos empregados nos servigos rasticos e fabris bastaria o catecismo.
Quanto ao conteudo, deveriam ensinar a ler, escrever e contar, assim como o catecismo e
regras de civilidade. Todas essas reformas buscaram inserir Portugal na modernidade,
seguindo os ideais da sociedade burguesa e do modo de producéo capitalista (SAVIANI,
2008).

Apds a Proclamacdo da Independéncia em 1822 surge a necessidade de elaborar e
promulgar uma Constituicdo. Nesse sentido, foi destacada a importancia de haver uma
legislacdo especifica sobre a instrucdo publica. A Camara dos Deputados preferiu aderir
a um projeto limitado a escola elementar, o qual foi proposto por Januario da Cunha
Barbosa e promulgado em 1827. Quanto aos conteddos de ensino, deveriam ensinar a
“[...] ler, escrever, as quatro operagdes aritméticas, pratica de quebrados, decimais de
proporcdes, as nogdes mais gerais de geometria pratica, a gramatica da lingua nacional,
os principios de moral cristd e doutrina da religido catolica e apostdlica romana [...]”
(SAVIANI, 2008, p. 126). Tratava-se de difundir o acesso rudimentar as luzes da razao
indispensaveis para afastar a ignorancia. Todavia, novamente as dificuldades
continuavam com a insuficiéncia de escolas, a baixa remuneracdo dos professores e a

ineficacia do método muatuo. Diante disso, em 1854 foi aprovado um regulamento para a



reforma do ensino primario e secundario na Corte, que ficou conhecido como Reforma
Couto Ferraz. Novamente a énfase dos conteddos na escola de primeiras letras recaia
sobre a aritmética, a leitura e escrita, as nogdes de gramética, e a instrucdo moral e
religiosa. Nas escolas secundarias o curriculo seria ainda composto pelo “[...]
desenvolvimento da aritmética em suas aplicacGes préticas, a leitura explicada dos
Evangelhos e noticias da histéria sagrada, os elementos de historia e geografia,
principalmente do Brasil, os principios das ciéncias fisicas e da historia natural aplicaveis
ao uso da vida” (SAVIANI, 2008, p. 132). Outros conteudos indicados eram a geometria
elementar, o exercicio de canto orfednico, a ginastica e um estudo aprofundado sobre o
sistema de pesos e medidas da Corte, de outras Provincias e também de paises com o0s
quais o Brasil possuia relagdes comerciais. Havia uma preocupacdo em relacionar o
ensino a pratica, a sua aplicacdo na vida diéria.

Em 1879 uma nova reforma se direciona para 0 ensino primario, secundario e
superior, denominada Reforma Ledncio de Carvalho. No discurso pedagdgico dessa
reforma ficou explicito o carater médico-higienista, destacando que somente a educacao
poderia livrar a populacdo das doencas e chagas da sociedade, da ignorancia e pobreza.
Também se destacou o método intuitivo, onde o ensino deveria partir da percepcdo
sensivel do aluno. Por isso foram desenvolvidos processos de ilustracdo com objetos,
animais ou figuras.

Além disso, podemos perceber nos principios pedagdgicos a partir dos quais 0s
professores deveriam trabalhar os contetdos, em razdo da reforma da Escola Normal
iniciada em 1890, mais algumas caracteristicas da pedagogia tradicional. O ensino
deveria iniciar pelos elementos mais simples e passar gradativamente a novos
conhecimentos, os quais, por sua vez, deveriam ser decompostos para auxiliar na
assimilacdo. O ensino deveria partir do encadeamento rigoroso de aspectos légicos; ser
decomposto em elementos para facilitar a memorizacdo, a qual representava o nivel de
aprendizagem; e partir de uma percepgao sensivel dos alunos. Eram ainda importantes o
sistema de prémios e castigos, a autoridade do professor e a ideia da necessidade de
aprovacao e merito para manter a atividade escolar (SAVIANI, 2008).

Quando os pioneiros da Escola Nova comegaram a organizar reformas nos
sistemas de ensino de alguns estados brasileiros, ndo se tinha difundido uma abordagem
sistematica sobre curriculo, mas as tradi¢es curriculares se baseavam nos principios

positivistas de Herbart, de Pestalozzi e dos jesuitas, que podem ser caracterizados como:



“a) énfase em disciplinas literarias e académicas; b) enciclopedismo; e ¢) divisdo entre
trabalho intelectual e manual” (MOREIRA, 1990, p. 85).

Dessa forma, o curriculo tradicionalmente significou uma relacdo de matérias ou
disciplinas fragmentadas, com seu corpo de conhecimento organizado sequencialmente.
Basicamente, 0 objetivo era introduzir os alunos no repertorio das obras cléssicas, assim
como no dominio das linguas grega ¢ latina. “Supostamente, essas obras encarnavam as
melhores realiza¢des e os mais altos ideais do espirito humano” (SILVA, 2005, p. 26). O
conhecimento foi estruturado conforme o modelo medieval do trivium para o ensino
primario (gramatica, retorica e dialética), e do quadrivium para o ensino secundario
(aritmética, geometria, musica e astronomia). “Foi desta forma que os ‘trés Rs’ da Escola
Tradicional [...] ou seja, o ler, escrever e contar (mais o ensino religioso: catecismo,
oragdes e hinos religiosos), constituiram a base de todo ensino e chegaram até nossos
dias” (TRALDI, 1977, p. 23). Esse tipo de ensino era elitista e ndo atingia o povo em
geral, para o qual a aprendizagem se limitava na aquisicdo de habilidades técnicas e
manuais para o trabalho.

Segundo Paraskeva (2007), as linguas classicas eram associadas ao exercicio
mental, ditando rigor e disciplina por meio da recitacdo e da memorizacao. De fato, essa
¢ a concepcdo que ganha preponderancia no Brasil no periodo analisado, "[...] o status
quo em questdes curriculares, pelo menos na maioria das sociedades ocidentais, tendia a
ser associado a uma forma de artes liberais, que era denominada por linguas classicas,
obras-primas da literatura e elegancia da expressdo linguistica” (KLIEBARD apud
PARASKEVA, 2007, p. 36). O conhecimento tinha o dever de retirar os individuos da
sua ignorancia, revelando a verdade, exercitando sua mente e corpo para a civilizacao,
retirando-os da selvageria. A énfase nos classicos demonstra a concepcao de que apenas
algumas sociedades produziam conhecimento valido e que conduz a civilizagdo. Além
disso, 0 conhecimento era do tipo fragmentado e compartimentalizado, dividido em
espécies de caixas muito bem separadas, ignorando-se sua relagcdo com o todo. Era ainda
entendido como estatico e universal, pressupostos eurocéntricos.

O modelo herbartiano de educacédo tradicional foca na racionalidade ocidental
como meio de formar o cidadado, de acordo com padrdes cientificos e voltado apenas para
a formacéo intelectual, o desenvolvimento da raz&o. No sul do mundo esse modelo de
educacdo carrega esse modo de ensinar e conteido cientifico que apostam na

unidimensionalidade, deixando de lado as identidades dos de abajo, em nome de



conhecimentos universalmente validos. Esse modelo parte da superioridade de um tipo
de conhecimento e da inferioridade de outros, da colonialidade do saber. E um modelo de
educacao valido para o periodo de formacéo do estado nacional no ocidente europeu que
é trasladado para o Brasil, mas que nada tem a ver com a identidade historica da
populacéo.

As mudancas sociais do final do século XIX e inicio do XX, ocasionadas em
funcdo dos processos de urbanizacdo e industrializacdo dos Estados Unidos, também
trouxeram novas perspectivas educacionais com forte influéncia no Brasil. Os principais
representantes dessa teoria pedagdgica sao Dewey e Kilpatrick, os quais representaram o
esforco de adequar a escola as recentes mudancas sociais. Com esse processo surgiam
também muitos problemas sociais, e Dewey acreditava que se a escola fosse constituida
como espaco verdadeiramente democratico, também a sociedade assim o seria. Seu
pensamento pode ser identificado com: “a) a énfase na atuagao do especialista no processo
de construcdo de um ambiente instrucional cientifico; b) a preocupacdo com questdes
sociais e a mudancga social; ¢) a énfase nas necessidades e interesses da crianca; e d)
padroes de organizagdo curricular baseados na ordem psicologica dos contetidos”
(MOREIRA, 1990, p. 51).

A educagdo deveria utilizar a ciéncia para adequar e modificar atitudes e
pensamentos que ndo fossem compativeis com o modelo democratico de sociedade,
assim, o método cientifico e também a filosofia da educacao “[...] pode[m] desenvolver
atitudes capazes de contribuir para a edificagdo da sociedade democratica” (CUNHA,
2001, p. 89). As ciéncias ajudariam nesse processo, mas isso ndo significa ver a educagao
como algo solucionavel pela ciéncia de forma objetiva, inquestionavel e técnica. Trata-se
de entender a educa¢do dentro de um movimento constante, onde a democracia ¢ um
objetivo, uma profecia, por isso, o ideal ndo era defender a simples adaptagao dos
individuos a sociedade como existia.

Isso porque a concepgao de Dewey sobre a democracia implicava um movimento
constante: “O ambiente social em que se davam as novas concepgdes pedagogicas era a
vida democratica ‘em permanente progresso’, pois a sociedade democratica era uma
‘sociedade em indefinido estado de reconstru¢do’” (CUNHA, 2001, p. 90). Inclusive a
ciéncia, a filosofia da educagdo e a propria educagdo sao entendidas como em constante
movimento, por isso, formulas abstratas ndo poderiam definir o que ¢ a verdade, devido

ao carater transitorio do conhecimento cientifico, assim como o processo pedagogico



deveria ser guiado pelos referenciais da mobilidade permanente das pessoas e do mundo,
sem que isso significasse submissao a ordem social existente.

A democracia para Dewey significa um imperativo moral, algo que se deseja
fortemente alcangar, um sistema considerado como o melhor para proporcionar o
crescimento individual e coletivo. Cunha (2001a) deixa claro que Dewey era contrario ao
pensamento liberal do laissez-faire, pois acreditava que esses liberalistas deturparam os
ideais da liberdade e individualidade. Liberdade passou a significar apenas liberdade
econdmica e quando esse modelo se revelou produtor de disparidades, a justificativa ficou
atrelada a capacidade natural de cada um. Enquanto “[...] os liberais proclamam a ideia
da natureza humana apenas para validar as leis de funcionamento de um sistema
econdmico, o capitalismo” (CUNHA, 2001a, p. 380), para Dewey, individualismo e
liberdade eram conceitos fundamentais porque s6 eles poderiam garantir o
desenvolvimento de cada pessoa em igualdade®. Mas justamente por acreditar que esses
ideais, contidos na democracia, deveriam ser construidos, sua concepcao pedagdgica
condena o espontaneismo, apesar das criticas que recebeu em virtude disso (CUNHA,
2001). O papel da educagdo deveria ser justamente o de colaborar para a constru¢ao de
uma verdadeira sociedade democratica, onde as igualdades fossem reais e ndo apenas
formais. “A educac¢do ¢ vista como poderosa ferramenta a servigo da democracia,
conservando determinados valores e incentivando a revisao de outros, contribuindo assim
para o sucesso do projeto democratico” (CUNHA, 2001a, p. 383).

Ao mesmo tempo, Dewey critica a escola tradicional por sua organizagdo do
espaco da sala de aula, “[...] com suas fileiras de carteiras e arregimentagdao militar dos
alunos” (DEWEY, 1979, p. 59), que representava uma restricao a liberdade intelectual e
moral. Ai vemos sua concep¢ao do aluno enquanto individuo ativo, pois considera que a
maior liberdade exterior favorece a aprendizagem, porque assim 0O ensino assume um
carater social.

As experiéncias deveriam ser ricas e incentivar nos alunos o gosto pela
aprendizagem e busca por informagdes e novas ideias, coisa que a escola tradicional néo
alcancava. Subjaz dai que o estudo de qualquer conteddo escolar deve partir da

experiéncia de vida comum, trata-se de encontrar o material de aprendizagem dentro da

35 Inclusive em sua concepgao sobre a educacéo profissional, Dewey deixa claro que no tinha interesse na
mera adaptacdo dos individuos. Segundo ele, a educacdo profissional americana deveria tender
primeiramente a modificar o sistema laboral existente e transforma-lo (WESTBROOK, 2010).



experiéncia. Da mesma forma, trata-se de desdobrar progressivamente o que ja foi
experimentado, “[...] de forma a apresenta-lo de forma mais global, mais rica e também
mais organizada, objetivando-se uma aproximacdo gradual da forma concreta em que a
matéria se apresenta a pessoa habilitada e amadurecida” (DEWEY, 1979 p. 74). Cabe ao
professor selecionar problemas que dentro das experiéncias existentes possam suscitar
novos problemas, os quais ampliardo a area de experiéncias posteriores.

Nesse sentido, a educacao para Dewey pode ser definida como “[...] o processo de
reconstrugdo e reorganizacao da experiéncia, pelo qual lhe percebemos mais agudamente
o sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias
futuras” (TEIXEIRA, 2001, p. 37). A educagdo, portanto, ndo ¢ vista como uma
preparagao para o futuro, onde o processo ¢ as finalidades sao separados. A educagao faz
parte do proprio processo vital, € resultado inevitavel das experiéncias da vida. Por isso a
escola ndo deve se tornar um fim em si mesma, deixando de distribuir materiais de
instrugdo da vida em detrimento de materiais instrucionais da escola. O processo
educativo faz parte da propria vida como forma de reorganizar, reconstruir e transformar
as experiéncias e a vida. Teixeira (2001) afirma que essa ¢ justamente uma das principais
contribui¢cdes deweyanas para a educacao, de restaurar o equilibrio entre educagdo formal
e nao formal, da escola e da vida. Mas para que isso pudesse acontecer da melhor forma
possivel, Dewey afirma a necessidade de controlar o meio, organizar a atividade
educativa, planejar a experiéncia, sem o que seria impossivel a atividade ser educativa.

A aprendizagem, nessa Otica, sO tem sentido quando transforma o comportamento,
quando ja ndo podemos agir da mesma forma, quando aprendemos para a vida. E ja que
a aprendizagem se integra a vida, Teixeira (2001) cita algumas condi¢des para que a
aprendizagem ocorra na escola: a) so se aprende o que se pratica, nesse sentido, a escola
deve oferecer o maximo de situacdes tdo reais quanto as vivenciadas fora da escola; b)
mas ndo basta praticar, ¢ preciso ter a intencdo de aprender porque o processo €
consciente; ¢) aprende-se por associacdo, quer dizer, quando se esta ensinando contetdos
de aritmética também pode-se estar ensinando o desgosto pelos mesmos; d) ndo se
aprende nunca uma coisa s0, pois a0 mesmo tempo que um aluno aprende Geografia, ele
estd aprendendo o gosto ou desgosto pela matéria, pelo professor, a ser cooperativo ou
ndo etc.; e) toda aprendizagem deve ter o mesmo lugar e fun¢do que tem na vida, o ensino

nao pode ser isolado da realidade, sem aplicagao e fun¢do na vida.



E ai entra a importancia do saber acumulado, que deve propiciar o enriquecimento
e transformagdo da experiéncia. Longe de ser uma teoria que bane os conhecimentos
acumulados e a atuacdo do professor, essa proposta indica que sdo os conhecimentos
pontos de apoio fundamental e o professor aquele que deve orientar e estimular a
atividade do aluno por meio das experiéncias acumuladas. E justamente o
enriquecimento, ampliacdo e transformacdo da experiéncia que possibilita 0 maximo
desenvolvimento de cada pessoa, o que diretamente melhora a vida social.

No Brasil, a adesao aos ideais escolanovistas por grande nimero de intelectuais e
educadores também se alinhou com as transformagdes sociais da crescente urbanizagao ¢
industrializagdo. Anisio Teixeira*®, que dirigiu a reforma educacional baiana em 1925 de
acordo com ideais da Escola Nova, considerava a educagdo um elemento chave para a
inovacdo e modernizacdo da sociedade. Por sua vez, Fernando de Azevedo®’ promoveu a
reforma educacional do Distrito Federal em 1928, considerada a primeira reforma
plenamente de acordo com o escolanovismo no Brasil.

Em 1932 € lancado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, redigido por
Fernando de Azevedo e assinado por 26 intelectuais. O trabalho, a solidariedade social e
a cooperacao sao vistos como valores permanentes da educacédo e que enobrecem a alma.
A escola passaria a ser “[...] um organismo vivo, com uma estrutura social, organizada a
maneira de uma comunidade palpitante pelas solucdes de seus problemas”
(MANIFESTO, 2006, p. 196). Deve ser a escola a primeira a iniciar os alunos nas
atividades motoras, manuais e construtoras, para que possam apreciar e sentir o ambiente
e a vida ativa que os rodeia de acordo com suas aptiddes e possibilidades. O trabalho deve
ser o elemento formador, favorecendo o aumento da energia criadora do aluno, o qual
deve ser preparado pelos trabalhos em grupo e atividades pedagdgicas e sociais para “[...]
penetrar na corrente do progresso material e espiritual da sociedade de que proveio e em
que vai lutar e viver” (MANIFESTO, 2006 p. 196).

36 Anisio Teixeira (1990-1971) foi aluno de Dewey em Nova York e trouxe para o Brasil suas influéncias,
foi personagem central nas ideias da escola nova e sua difusdo. Defendia uma educacdo integral e para
todos, criticava o caréter elitista que o ensino vinha tomando no Brasil, onde apenas uma classe social tinha
mais éxito e acesso. Exerceu varios cargos executivos importantes, como no INEP, CAPES e UNESCO.
Fundou a Universidade do Distrito Federal em 1935, que depois se transformou na Faculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil (SAVIANI, 2008).

37 Fernando de Azevedo (1894-1974) também se direcionava pelas contribuicdes da sociologia,
principalmente de Emile Durkheim, atuando como difusor dos seus estudos no Brasil. Langou e redigiu o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova juntamente com Anisio Teixeira e outros 24 educadores
(SAVIANI, 2008).



A escola secundaria é considerada o ponto nevralgico da reforma. Deveria deixar
de se destinar a adaptacdo de todas as inteligéncias em um formato rigido de educacao,
para ser flexivel e viva, “[...] organizada para ministrar a cultura geral e satisfazer as
necessidades praticas de adaptagado a variedade dos grupos sociais” (MANIFESTO, 2006,
p. 197). Diante disso, é proposto que a escola secundaria tenha uma soélida base comum
de cultura geral por trés anos para uma posterior bifurcacdo, em secéo de preponderancia
intelectual: trés ciclos de humanidades modernas, ciéncias fisicas e matematicas, ciéncias
quimicas e bioldgicas; e preponderancia manual: extracdo de matérias primas (escolas
agricolas, de mineracdo e pesca), elaboracdo das matérias primas (industriais e
profissionais), distribuicdo dos produtos elaborados (transportes, comunicacdes e
comércio)®®. Nesse sentido, a universidade deveria também introduzir as escolas de
cultura especializada para as profissdes industriais e mercantis.

A pedagogia nova passa a predominar no cenario educacional, aspecto verificado
na elaboracdo do projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) em

1947%. As proprias escolas catlicas passaram a adotar algumas contribuicdes da Escola

38 Atualmente no cenario educacional brasileiro temos a reforma nacional do ensino médio, onde o curriculo
terda uma base comum e obrigatdria a todas as escolas e outra flexivel. “Com isso, o ensino médio
aproximara ainda mais a escola da realidade dos estudantes a luz das novas demandas profissionais do
mercado de trabalho” (MEC, 2017). Os alunos poderdo escolher, conforme suas aptiddes, vocagdes e
desejos, entre: | — linguagens e suas tecnologias; Il — matemética e suas tecnologias; Il — ciéncias da
natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; e V — formacdo técnica e
profissional. No entanto, o carater impositivo da reforma tem sido muito criticado, sem contar ainda com
0s varios pontos polémicos da reforma, que inclui, por exemplo, a possibilidade de pessoas com notério
saber (mesmo sem formacdo especifica e superior) ministrarem aulas. Se de um lado questiona-se a forma
com a qual as pessoas serdo contratadas para ministrar aulas e quais disciplinas, outra é a oportunidade que
0 notdrio saber di para a critica “desde de dentro” da comunidade/sociedade para introduzir na
universidade. Nesses termos, apontar que a hierarquizacéo por titulos ndo sobrepde a experiéncia e que, é
possivel em determinadas areas que sejam incluidas pessoas e suas experiéncias sobre temas de dominio
préprio. Por exemplo, benzedeiras ensinarem cursos de salde sobre manipulagdo de ervas e cuidados
comunitarios e romper com o dominio colonizador do titulo para quem apenas estuda sem experiéncia
familiar ou sobrenatural ensinar sobre benzimento. Além disso, hd também a questdo de que nem todas as
escolas terdo condicBes de oferecer todos as opgbes de curriculo para os alunos, o que afetaria
consideravelmente os alunos das escolas publicas.

39 Apesar de ter conseguido exercer maior influéncia no projeto inicial da LDB, que foi lancado em 1948,
os artifices do Manifesto dos Pioneiros foram fortemente criticados pela ala religiosa. O projeto foi
inicialmente arquivado pelo entdo ministro da educagdo Gustavo Capanema, o motivo foi a defesa da
descentralizacdo do ensino no projeto. Em 1956 o projeto foi novamente apresentado, mas o clima de
conflito com os representantes cat6licos aumentou, os quais acusaram os defensores da escola nova de
serem contrérios ao ensino privado. Depois disso, em 1958 foi apresentado um substitutivo ao projeto,
conhecido como “Substitutivo Lacerda”, que passou a determinar a prevaléncia da familia em escolher a
melhor educacdo para seus filhos e incluia o financiamento pulblico de escolas privadas. Apés a
movimentacdo de um grupo de educadores na Campanha em Defesa pela Escola Publica, composto pelos
antigos renovadores e por novos intelectuais, estudantes e lideres sindicais, um novo substituto do grupo
também foi apresentado a Camara dos Deputados. Em vista disso, um novo projeto foi elaborado por alguns
deputados, mas continuava seguindo as linhas do Substitutivo Lacerda, embora se distanciando um pouco,



Nova, com relacdo aos métodos e ideias renovadoras. Todavia, o clima de euforia com o
movimento renovador comecou a se esgotar a partir da segunda metade do século XX.
Segundo Saviani (2008), uma das causas foi a Guerra Fria e o langamento do Sputnik pela
Unido Soviética em 1956. As escolas americanas passaram a ser acusadas de enfatizar
excessivamente o lugar da crianga e esquecer da importancia dos conteudos. Como afirma
Westbrook (2001), Dewey se transformou no bode expiatorio no meio dessa critica, pois
foi equivocadamente identificado com os progressistas (espontaneismo) que havia
criticado. E ha ainda que se considerar que os ideérios da escola nova utilizados no Brasil
nao foram todos inspirados em Dewey. “Houve também um escolanovismo francamente
taylorista e funcionalista, com marcada énfase na eficiéncia dos procedimentos escolares,
na simples adequacao do individuo a ordem social e ao ritmo da industria em ascensao”
(CUNHA, 2001, p. 97). O legado de Dewey, assevera Westbrook (2001), consiste mais
em uma visdo critica do que pratica, pois as escolas estdo longe de ser ambientes
amplamente interessantes e instigadores.

A defesa da democracia ¢ um grande avango com relagdo a pedagogia tradicional,
pois o papel do professor ¢ relativizado e a relacdo entre adultos e criangas ¢ entendida
enquanto interagdo e ndo imposi¢cdo. Percebe-se o papel ativo das criangas na
aprendizagem e producao do conhecimento, mas a defesa da democracia ainda ¢ voltada
para uma democracia burguesa. Assim, a identidade da escola se volta para os designios
nacionais, a defesa da nacao, algo que a educacao decolonial coloca em xeque por seu
uma identidade autoritaria, nacional, que deriva da colonialidade do poder.

O tecnicismo nos Estados Unidos, ap6s os fatos acima narrados, ascende como
ideologia hegemodnica quando um numero crescente de educadores comegou a tratar
sistematicamente de problemas e questdes curriculares. O propdésito era planejar
cientificamente o processo educativo de modo que as influéncias subjetivas fossem
minimizadas e ndo se desviassem das metas e padrdes pré-definidos. A escola foi vista
como necessaria para adequar as novas geracgdes as transformagfes econdémicas, sociais
e culturais que ocorriam. “Na escola, considerou-se o curriculo como o instrumento por

exceléncia do controle social que se pretendia estabelecer. Coube, assim, a escola,

manteve os “direitos da familia” e o favorecimento da escola privada. Por fim, a lei é promulgada em 1961
num projeto que reunia as aspiracBes da elite, trazendo poucos avangos para a educagdo da massa,
defendendo a iniciativa privada (BARROS, 2016). Para Romanelli (1986) um aspecto positivo do processo
foi a mobilizacdo de um contingente expressivo de estudantes, intelectuais e operarios que se somaram as
reivindicaces dos pioneiros.



inculcar os valores, as condutas e os habitos ‘adequados’ (MOREIRA; SILVA, 2002, p.
10). O curriculo como campo especializado de estudos surge no momento em que
diferentes forcas econémicas, politicas e culturais tentam definir os objetivos e formas da
educacdo de massas nos Estados Unidos. As transformacgdes sociais ocasionadas pelo
novo tipo de industrializacdo, pelo crescimento da populacgdo e da agricultura impunham
a necessidade ndo apenas de novas escolas, mas sobretudo de novos sistemas educativos.

Nesse contexto, a eficiéncia social comegou a ser evocada como critério para o
controle social a ser exercido pela escola. Importante precursor desse pensamento,
Taylor* acreditava que a eficiéncia social era capaz de permitir a redugdo do erro humano
e 0 consequente aumento na producdo. "Enquanto doutrina social, a eficiéncia social
emergiu intimamente ligada a nocéo de e a crenca no progresso” (PARASKEVA, 2007,
p. 97). O combate contra o desperdicio comecou a impregnar o sistema educativo, o que
implicava na reorganizagdo do curriculo com vistas a eliminar tudo que ndo fosse
essencialmente pratico. E nesse sentido que Bobbit escreve o livro The Curriculum em
1918, marco referencial dessa nova concep¢do que posteriormente exerceria grande
influéncia no tecnicismo e no Brasil. O autor ¢ um dos proponentes da ideologia da
eficiéncia social e "[...] via a escola como um espago para a producédo de individuos, tal
qual uma fabrica, declarando que ‘a educacao é um processo de moldagem tanto quanto
a manufactura de carris de aco”” (PARASKEVA, 2007, p. 102).

Para Bobbit (1918) a educacdo deveria se voltar principal e conscientemente para
uma agdo pratica eficiente em um mundo prético. O individuo deveria ser educado para
ter uma performance eficiente no trabalho em que é chamado a atuar; para cooperar
eficientemente em assuntos civicos e sociais; para manter sua eficiéncia corporal; para
participar adequadamente em atividades de lazer desejaveis; e para que possa manter
todas as suas relagOes sociais de maneira agradavel e eficaz. Bobbit queria que o sistema
educacional funcionasse como uma fabrica ou empresa comercial, propds 0s mesmos
principios da administracdo cientifica de Taylor (taylorismo), em que basicamente a
divisdo do trabalho se radicaliza em duas dire¢des: * (i) separagdo rigorosa do trabalho

manual e do trabalho intelectual, da concep¢do e da execucdo do trabalho; (ii)

40 Frederick W. Taylor (1856-1915) foi um engenheiro mecanico estadunidense considerado o pai da
Administragdo Cientifica. Publicou o livro “Principios da Administragdo Cientifica” em 1911 e propos a
utilizacdo de métodos cientificos cartesianos na administracdo de empresas. Seu foco era a eficiéncia e
eficacia industrial, acreditava, por exemplo, que oferecendo instrucdo sistematica e adequada aos
trabalhadores, os mesmos poderiam produzir mais e melhor.



decomposicdo rigorosa, nos seus elementos gestuais, das operacdes do trabalho
produtivo” (SILVA M., 2006, p. 4822). Por isso era preciso operacionalizar os objetivos
e mecanizar o processo, o professor e o aluno ocupam posi¢do secundaria Nno processo
educativo, pois devem apenas executar um processo planejado, concebido e controlado
por especialistas supostamente habilitados, neutros e objetivos. As finalidades da

educacdo sdo dadas pelas exigéncias do mundo do trabalho:

His first task rather, in ascertaining the education appropriate for any
special class, is to discover the total range of habits, skills, abilities,
forms of thought, valuations, ambitions, etc., that its members need for
the effective performance of their vocational labors; likewise, the total
range needed for their civic activities; their health activities; their
recreations; their language; their parental, religious, and general social
activities (BOBBIT, 1918, p. 43)*.

O planejamento e a definicdo dos objetivos sdo considerados primordiais para
evitar erros e tomar caminhos indesejaveis. O importante é aprender a fazer e racionalizar
0 processo com a ajuda do pensamento cientifico. O curriculo se transforma em algo
mecanicamente organizado por especialistas, atrelado ao cargo do supervisor escolar. As
finalidades educacionais ja estavam dadas pelo mundo do trabalho, bastaria pesquisar e
selecionar quais habilidades sdo necessarias para as diversas ocupacdes, trabalho
destinado ao especialista. Cabe ao gestor planejar e decidir, o professor e o aluno apenas
executam conforme os moldes de qualidade ja estabelecidos; o gestor dispora ainda de
aparatos vigilantes para garantir o cumprimento do programa. Dessa forma: “A
tecnocracia dominante no mundo educativo prioriza este tratamento que evita em suas
coordenadas o discurso filosofico, politico, social e até pedagdgico sobre o curriculo”
(SACRISTAN, 2000, p. 47)*.

Saviani (2008) indica que as bases para a pedagogia tecnicista em campo brasileiro

foram langadas em 1960 com a criacdo do Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais

41 “Sya primeira tarefa, na determinagio de uma educagio apropriada para qualquer classe especifica, é
descobrir a gama completa de habitos, competéncias, capacidades, formas de pensamento, valores,
ambigdes, etc., que seus membros precisam para o desempenho efetivo de seus trabalhos vocacionais; do
mesmo modo, a gama completa necessaria para suas atividades civicas; suas atividades de saide; seu lazer;
sua linguagem; sua vida familiar; religido, e atividades sociais em geral” (tradugdo da autora).

42 Isso ainda € visivel atualmente com o uso de material apostilado por alguns municipios do Brasil, o qual
funciona como forma de promoc&o politica, pois o discurso atrela o sistema apostilado a modernizagéo e
eficiéncia do sistema privado. Outra coisa em jogo é que um verdadeiro comércio se desenvolve em torno
do que deve ser ensinado nas escolas, sendo que o carater pedagogico, filosofico, social e politico do
curriculo é desconsiderado. Além disso, a escolha do sistema geralmente fica restrita ao prefeito e altos
cargos das prefeituras (AMORIM, 2008).



(IPES), sob orientacdo da classe empresarial. O IPES teria sido criado para fazer frente a
mobilizacdo popular, aos sindicatos de operarios, as organizacfes de estudantes e aos
movimentos de cultura e educacdo popular que cresciam no mesmo periodo. A relacdo
com os Estados Unidos se estreitou por meio de aliangas e acordos financeiros para a
educacao brasileira entre o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) e o United States
Agency for International Development (USAID), os famosos Acordos MEC-USAID*,

Anterior ao IPES, em 1956 ja havia sido firmado o Programa de Assisténcia
Brasileiro-Americano ao Ensino Elementar (PABAEE). O PABAEE foi pioneiro na area
do curriculo, elaborando apostilas, traduzindo materiais norte-americanos e oferecendo
cursos sobre curriculo. Moreira (1990) diz que algumas disciplinas oferecidas por esses
cursos enfatizavam como planejar e desenvolver o curriculo, associando curriculo e
supervisao escolar. A educacdo nao era vista como um ato politico, por conseguinte, a
relacdo entre sociedade e educacdo ndo era examinada. Havia técnicos dos Estados
Unidos participando em cada departamento e as obras utilizadas eram fundamentalmente
dessa origem. Assim, a principal preocupacdao do PABAEE foi com procedimentos,
métodos e recursos, sendo responsavel por introduzir o ideal tecnicista nas escolas
brasileiras.

O ano de 1969 marca o inicio de varias politicas educacionais orientadas pelo
tecnicismo, ano em que entra em vigor a reforma universitaria*, a implantagéo da pos-
graduacdo® e das habilitagdes técnicas no curso de pedagogia®®. E com a aprovacio da
LDB 5.692 em 1971, a pedagogia tecnicista foi adotada como pedagogia oficial a ser

43 Os acordos tiveram influéncia decisiva nas formulagGes e orientagdes educacionais durante a Ditadura
Militar, visavam adequar a educagdo as exigéncias internacionais do sistema capitalista. Merece destaque
o “Relatorio Meira Matos”, criado em 1967, ¢ o “Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria” de 1968.
Ambos foram decisivos para a reforma universitéaria (Lei n® 5.540/ 1968) e para a reforma do ensino de 1°
e 2°graus (Lei n°5.692/1971). Romanelli (1986) afirma que os acordos atingiram todos os niveis de ensino
(primério, secundério, superior), tanto o ramo académico quanto profissional, visando: reestruturacéo
administrativa; planejamento; treinamento de pessoal docente e técnico; controle do conteldo geral de
ensino por meio da publicagéo e distribuicéo de livros técnicos e didaticos.

4 A reforma universitaria teve efeitos controversos, por um lado, as instituicdes passaram a articular ensino
e pesquisa, criou-se uma politica nacional de graduacdo e pés-graduacdo, acoplou-se o ingresso e a
progressdo docente com a titulacdo académica; por outro lado, foram criados os departamentos
(fragmentando o sistema), 0s movimentos estudantis foram proibidos, foram lancadas as condi¢des para o
ensino superior privado, estabelece-se a escolha dos reitores pelo presidente da Republica.

4 Inicialmente criada com o intuito de controlar e produzir de acordo com os ideais tecnicistas, a pos-
graduacdo se constituiu como principal instrumento de renovagdo educacional.

46 As habilitagdes fragmentavam a acdo do pedagogo que devia se especializar em uma determinada area e
assim nao possuia uma visdo global e aprofundada do sistema educacional e do processo educativo como
um todo. O Parecer CEF n° 252/69 foi aprovado pelo Conselho Nacional de Educagdo em virtude da
reforma universitéria, instituindo as seguintes habilitacbes: Magistério das Disciplinas Pedagdgicas de
Segundo Grau; Orientacdo Educacional; Administracdo Escolar; Supervisdo Escolar e Inspecéo Escolar.



estendida para todas as escolas. Conforme Saviani (2008), apesar de bastante criticada, a
tendéncia tecnicista adentra na década de 1990 e influencia o projeto que culminou na
nova LDB de 1996, suplantando a énfase na qualidade social da educagdo. De fato,
resquicios da pedagogia tecnicista sdo perceptiveis no cotidiano escolar e na
administracdo do sistema educacional, que continua a operar pelo mecanismo do
especialista que define objetivos, metas, politicas etc., com uma participacao pequena ou
camuflada da populacdo em geral e dos envolvidos diretamente com o campo educativo.
Hé& ainda que ser considerado o processo que Saviani (2008) denomina de neotecnicismo,
em que a partir da década de 1990 preconiza-se a flexibilizacdo (toyotismo) em vez da
uniformizacéo e rigido controle do processo (taylorismo, fordismo). O controle agora é
direcionado para os resultados, pela avaliacdo que busca garantir a eficiéncia e a
produtividade. Cresce 0 numero de acordos internacionais para avaliacdes
estandardizadas e também avaliacGes de ambito nacional, que acabam definindo quais
conteddos e areas disciplinares devem receber prioridade no ensino.

Fica bastante claro que o tecnicismo, na definicdo e nos arranjos que faz
relacionados ao conhecimento escolar, possui em si todos os elementos eurocéntricos
anteriormente discutidos. No seu intuito de eliminar a subjetividade do processo
educativo para garantir a sua eficicia, opera pela separacdo entre mente e corpo, razdo e
emocdo, corpo e mundo. Esse é um processo que historicamente tem excluido
epistemicamente todos os conhecimentos que ndo se configuram dessa forma. Os
preceitos de objetividade, neutralidade e universalidade implicam na légica de que
somente um corpo de especialistas bem treinados é capaz de produzir conhecimento, e,
nesse sentido, o supervisor escolar € aquele que pode planejar, coordenar e avaliar o
curriculo, pois ele receberia treinamento para isso.

Além disso, se cabe a escola inculcar os valores, condutas e habitos adequados, é
porque a forma de ser e pensar das classes populares é reafirmada como um empecilho,
nesse caso devido ao projeto politico-ideoldgico em pauta no periodo de ditadura e de
pos-guerra fria, que ndo deixa de ser colonizador. Principalmente considerando que nesse
periodo histérico os Estados Unidos buscam garantir cada vez mais sua hegemonia
mundial, por meio de um imperialismo que coloniza os paises e 0s grupos subalternos,
impondo formas de ser e pensar. Nesse sentido, como afirma Mignolo (2000), a
consciéncia crioula branca, que néo se reconhece enquanto tal, busca formar aliangas com

a colobnia, realocada na América do Norte, continuando a exercer internamente a opressao



e dominacdo, a colonialidade do poder, ser e saber. Como ndo se reconhece como
colonizado, a saida € tentar ser igual ao colonizador, enaltecendo as caracteristicas em
detrimento das suas proprias (MEMMI, 1967).

Servindo a esses interesses imperialistas, 0 conhecimento curricularizado deve ser
instrumento de racionalizacdo, ndo de reflexdo. O pensamento cientifico é o artifice
utilizado para levar a esse caminho, mais uma vez reafirmando o lugar daqueles que
produzem conhecimento e daqueles que devem somente apropriar-se dele de forma
objetiva e neutra. O papel da vigilancia, do controle e da avaliagdo demonstram que assim
como 0s paises tém que prestar contas as agéncias e mecanismos de controle
internacionais, professores, escolas e alunos tém um caminho a seguir que ndo admite
desvios, tudo é cautelosamente calculado, afinal, os desvios podem ser terriveis para as
classes dominantes, para o colonizador.

Fica claro que o tecnicismo utiliza das varias separacdes que o conhecimento
ocidental reproduz para definir curriculo, educacdo e conhecimento escolar. Tais
separacOes logicamente se ancoram naquelas produzidas pela colonialidade/modernidade
para distinguir entre o Eu e os Outros. Ademais, a légica do sistema mundo capitalista é
incorporada como na ordem do natural, do dever ser, algo a ser conquistado pelo pais
com o esforco dos dirigentes e da populacdo. Para isso, varias estratégias devem ser
adotadas, para adequar os diferentes ambitos sociais, politicos, culturais, epistémicos e
econdmicos a nova ordem mundial. Novamente a civilizacdo imposta, mas incorporada
pela elite crioula branca como sinal de desenvolvimento.

Em suma, podemos dizer que as concepcdes tradicionais do curriculo (humanista,
tecnicista e renovada), seguem uma abordagem realista, estatica e essencialista do
conhecimento, da cultura e do proprio curriculo. Nesta concepcdo o curriculo é
considerado como um reflexo do conhecimento existente, o qual representa fielmente a
realidade. A cultura e o conhecimento sdo retirados do seu campo de produc¢éo, tornam-
se reificados. Dessa forma, a relagdo entre curriculo e producéo social do conhecimento,
da cultura e mesmo do curriculo é negada, o que implica a desconsideracéo das relagdes
de poder e diversos interesses que participam dessa construcdo (SILVA, 2006). Como
afirma Goodson (2008, p. 8): “O curriculo ndo ¢ constituido de conhecimentos validos,
mas de conhecimentos considerados socialmente validos”. E nesse sentido, os
conhecimentos selecionados e a forma que o curriculo adota implicam a direcdo que o

processo de ensino tomard, implicam quais os objetivos, finalidades, preferéncias, gostos,



comportamentos, mentalidades, e subjetividades que sdo almejados para uma certa

populacéo.

2.2 Concepgdes criticas do curriculo

A partir dos anos 1970, as teorias tradicionais do curriculo comegaram a ser
questionadas com o movimento de “reconceptualizagdo do curriculo” (SILVA, 2005).
Durante a década de 1960, muitas transformacdes ocorreram e influenciaram o campo
tedrico, como 0s movimentos de independéncia das antigas colénias europeias, 0s
diversos movimentos estudantis na Europa e Estados Unidos, os protestos contra a Guerra
do Vietnd, os movimentos de contracultura, o movimento feminista, a liberacdo sexual,
as lutas contra a ditadura militar no Brasil, sdo alguns dos importantes movimentos
culturais e sociais que assim como as teorizagdes que surgiam, questionavam o
pensamento e a estrutura tradicionais. Enquanto a teoria tradicional preocupava-se com o
como fazer do curriculo, as teorias criticas preocuparam-se com o que o curriculo faz, o
que ele produz e como é produzido.

Nos Estados Unidos e Canadd o movimento de critica ao curriculo tradicional
emergia dentro do préprio campo de estudos da educacdo. Um movimento mais
organizado foi impulsionado pela | Conferéncia sobre Curriculo realizada em Nova York,
em 1973. O movimento de reconceptualizacdo, como ficou conhecido, expressava a
insatisfacdo de pessoas que ndo reconheciam o curriculo como meramente técnico e
administrativo, pois tal nogéo se afastava das teorias sociais de origem europeia, como a
fenomenologia, a hermenéutica, 0 marxismo e a teoria critica da Escola de Frankfurt. O
movimento pretendia incluir tanto as vertentes marxistas quanto as fenomenoldgicas, mas
as pessoas envolvidas com os estudos marxistas procuraram distanciar-se da identificagdo
com 0 movimento, pois 0 consideravam como excessivamente centrado em questdes
subjetivas e pouco politicas. Todavia, ambas vertentes procuravam questionar as
compreensdes naturalizadas do mundo social, da escola e do curriculo. No caso da
fenomenologia, da hermenéutica e da autobiografia, desnaturalizar essas categorias
significava focaliza-las através de uma perspectiva bastante pessoal e subjetiva. Tal
investigacdo coloca em questdo o senso comum, ndo o substituindo por categorias
tedricas e abstratas, mas focalizando na experiéncia vivida os significados construidos
subjetiva e intersubjetivamente (SILVA, 2005).



Para a perspectiva fenomenoldgica ndo existe muito sentido na compreensao
técnica e cientifica que implica na organizacao e estruturacdo do curriculo em disciplinas.
“As disciplinas tradicionais estdo concebidas em torno de conceitos cientificos,
instrumentos, isto é, do mundo de segunda ordem dos conceitos e ndo do mundo de
primeira ordem das experiéncias diretas” (SILVA, 2005, p. 40). O curriculo, nessa
perspectiva, ndo é um conjunto de fatos, conceitos tedricos e abstratos, mas sim um local
de oportunidades para que alunos, alunas, professoras e professores possam examinar de
forma renovada aqueles significados da vida cotidiana que tendem a ser vistos como
naturais. O curriculo é visto como experiéncia e local para questionamento sobre a
experiéncia. A propria experiéncia dos alunos e alunas se torna objeto de investigacédo
fenomenoldgica, sendo os temas selecionados dentro da vida cotidiana da propria pessoa
que investiga ou de outras envolvidas. A anélise fenomenoldgica procura desbanalizar
temas cotidianos que parecem naturalizados, destacando aspectos subjetivos, vividos,
concretos e situados da experiéncia. Ela tem sido combinada com a investigacdo
hermenéutica e autobiografica. Para a hermenéutica, ndo existe apenas um significado
possivel, mas sim uma mdltipla interpretacdo; ja a autobiografia considera o curriculo
como experiéncia vivida e formativa.

O método da autobiografia ndo se limita a desvelar aspectos formativos da vida
educacional e pedagdgica, ele mesmo possui uma dimensdo auto transformativa, por isso
poderia ser extremamente importante no processo de formagdo docente, como afirma
Silva (2005). Além disso, o método biografico ou autobiografico “[...] representa una
vision diferente al racionalismo [...], segun el cual solo existe una realidad objetiva, més
allda de los sujetos mismos, a la que accedemos mediante la investigacion y el
descubrimiento” (SILVA, p. 82). Isso representa uma superagdo da dicotomia entre o
subjetivo e o institucional, pois a partir das falas de cada sujeito ¢ possivel adentrar no
contexto em que as mesmas foram produzidas. Nesse sentido, a subjetividade ¢
recuperada em seu valor de entender a realidade, a qual, por sua vez, ¢ entendida como
uma construcao coletiva que pertence a um determinado contexto historico (FLORES,
s/d).

A perspectiva fenomenoldgica d4 uma certa guinada no sentido contrario ao
eurocentrismo, na medida em que o valor da subjetividade comeca a ser resgatado. O
processo de constituicdo do sujeito ¢ entendido em sua complexidade, envolvendo os

conhecimentos aprendidos e a propria histéria de vida, a forma como cada um(a)



interpreta sua realidade. O objetivo do curriculo ndo ¢ mais transmitir conhecimento
técnico, mas sim proporcionar o desvelamento das relagdes sociais, desnaturalizar o que
estd banalizado, e isso ¢ extremamente importante visto que o eurocentrismo visa
exatamente o contrario, a naturalizacdo das relagdes sociais capitalistas € modernas.
Como Flores (s/d) afirma, o método biografico permite uma visdo diferente do
racionalismo, que s6 existe no campo da objetividade, situado além do sujeito. As
separacdes do conhecimento ocidental sdo questionadas, pois se a subjetividade ¢
considerada, significa que todas as pessoas sao capazes de produzir conhecimento.

No entanto, para o0 neomarxista Michael Apple tal estudo representa um recuo ao
pessoal, narcisistico e ao subjetivo. O autor busca nas fontes da critica marxista e da
teorizacdo critica mais ampla subsidios para suas contribui¢es acerca do curriculo.
Assim, parte do pressuposto de que existe uma conexdo clara entre a forma como a
economia esta organizada (dominacdo de classe) com a forma como o curriculo esta
organizado. Mas tal relacdo nao se da de forma mecanicista e determinista. Apple recorre
ao conceito de hegemonia de Gramsci, que permite ver o campo social como um campo
de contestacdo, onde os grupos dominantes precisam empregar constantemente meios de
convencimento ideoldgico para manter sua dominagao. Esse convencimento alcanga sua
maxima eficacia quando se transforma em senso comum. Para o autor: “[...] a estabilidade
ideolodgica e social baseia-se em parte na interiorizacdo, bem no fundo de nossa mente,
dos principios e regras do senso comum que dirigem a ordem social existente” (APPLE,
1979, p. 69). Nesse sentido, cabe a escola produzir e reproduzir formas de consciéncia
que permitem a manutencdo do controle social, a escola é uma forca ativa na legitimacéo
da ideologia e das formas econémicas e sociais.

Diante disso, Apple afirma ser necessario analisar as ligagdes entre poder
econdmico e politico e o conhecimento que é tornado acessivel na escola (e o que néo é).
Para isso: “[...] precisamos examinar criticamente ndo apenas ‘como um estudante
adquire mais conhecimento’, mas ‘porque e como determinados aspectos da cultura
coletiva sdo apresentados como conhecimento objetivo, factual’” (APPLE, 1979, p. 27).
O autor questiona: “Como, concretamente, pode o conhecimento oficial representar
configuracdes ideoldgicas dos interesses dominantes numa sociedade? Como as escolas
podem legitimar esses padrbes limitados e parciais do saber como verdades né&o-
questionadas? ” Essas questdes devem ser formuladas com relacéo a pelo menos trés areas

da vida escolar:



1) como as regularidades diarias basicas das escolas contribuem para o
aprendizado pelos estudantes dessa ideologia; (2) como as formas
especificas do conhecimento curricular, tanto no passado como no
presente, refletem essas configuragdes; e (3) como essas ideologias se
refletem nas perspectivas fundamentais empregadas pelos educadores
para ordenar, guiar e conferir significado a sua propria atividade
(APPLE, 1979, p. 27).

Portanto, devem ser direcionadas ao curriculo oculto*’, & distribuicdo de normas,
tendéncias e valores que ndo dependem dos conteudos em si, mas da rotina diéria vivida
pelos alunos e alunas. O proprio conhecimento educacional deve ser indagado para saber-
se de onde provém e a quem pertence esse conhecimento. Também os educadores séo
questionados, principalmente quando aderem a modelos sistémicos de administracéo,
processos de regulacéo e rotulacdo social em seu trabalho. Podemos ver entdo que Apple
considera tanto curriculo oculto quanto curriculo oficial importantes para analisar o
processo educacional. Enguita (1989) traz importantes contribuigdes sobre o curriculo
oculto. Segundo ele, além das relagdes sociais dentro da escola prepararem os individuos
para aceitar e adequar-se ao modelo produtivo e as relagdes de trabalho existentes, ainda
atuam cerceando suas potencialidades de resisténcia*®. Assim: “A escola ndo apenas
pretende modelar suas dimensdes cognitivas, mas também seu comportamento, seu
carater, sua relacdo com seu corpo, suas relagdes mutuas.” (p. 158). Esse objetivo ndo ¢
alcancado somente com os contetidos ensinados, mas principalmente na forma como as
experiéncias e o ambiente sdo controlados e organizados, ainda mais considerando o
tempo que cada um passa na escola, tempo que ¢ ainda prolongado com as atividades,

tarefas e horas requeridas para estudos de todo tipo fora do espaco escolar.

47O curriculo oculto se refere a tudo que alunos e alunas aprendem diariamente na escola por meio de
diversas préticas, atitudes, comportamentos, gestos, percepgdes, regras e normas que vigoram no ambiente
escolar. Pode ter um carater bastante disciplinador, rigido, inflexivel, portanto, para que uma educagao
possa ser considerada emancipadora, ndo apenas os contetidos e prescricdes devem mudar, mas também o
curriculo oculto, no sentido de que tradicionalmente esse curriculo serve para moldar os comportamentos
a sociedade moderna e colonial.

8 Enguita (1989) cita algumas conexdes entre as relagdes sociais da escola e as relagdes sociais de produgio
capitalista. Uma dessas caracteristicas, como exemplo, é a obsessdo que as escolas tém pela manutengio da
ordem por meio da autoridade do professor e da submissdo dos alunos. Assim, 0s alunos jé& estdo imersos
em relagBes hierarquicas da mesma forma que acontece no mundo do trabalho, aprendem que ndo podem
tomar decisBes sozinhos, que nao se pode depositar confianca neles e que estdo sob tutela. Apenas para
citar uma forma pela qual a escola visa acabar com a potencialidade de revolta dos alunos, a competigédo
interindividual é estimulada especialmente por meio da atribuicdo de notas. Segundo o autor essa é uma
estratégia que prepara o terreno para as relacdes de trabalho no futuro, para que os individuos ndo atuem
solidariamente e cooperativamente frente ao seu empregador. No entanto, como lembra Enguita, esse
processo também envolve as particularidades e experiéncias de cada aluno, o que implica na nao
uniformidade dos resultados obtidos.



Além disso, Apple além de enfatizar a distribuicdo desigual do conhecimento
escolar para diferentes grupos sociais, problematiza a producdo de conhecimento que é
realizada pela escola. Essa producdo ocorre principalmente nos niveis superiores de
educacdo, mas na medida em que os requisitos para entrada na universidade pressionam
os curriculos de outros niveis, os ultimos acabam enfatizando o mesmo tipo de
conhecimento, denominado pelo autor por conhecimento técnico. Tal conhecimento é
relevante para a economia e a producao, por isso recebe mais prestigio no lugar de outros
conhecimentos.

Como afirma Silva, (2005, p. 48), Apple volta-se para a ligacdo entre curriculo e
poder, ou seja, “[...] a conexdo entre, de um lado, a produg¢ao, distribuicdo e consumo dos
recursos materiais, econémicos e, de outro, a producdo, distribuicdo e consumo de
recursos simbolicos como a cultura, o conhecimento, a educagao e o curriculo”. Em seus
estudos recentes ele utiliza as contribuicdes do pos-estruturalismo e pds-modernismo e
das teorias estruturais, evitando, porém, os perigos de pensar que o capitalismo
desapareceu, que as relagdes de classe ndo importam mais.

Pensando nas atuais reformas neoliberais e neoconservadoras em educacao,
propde que sempre nos perguntemos “[...] que grupo esta liderando esses esforgcos de
‘reforma’? [...] Quem se beneficia e quem perde como resultado disso?”” (APPLE, 2001,
p. 57). Essas reformas sdo justificadas pelo desejo de estreitar as relacdes entre educacao
e um projeto mais amplo que atenda as necessidades da economia, pois a escola estaria
falhando em produzir uma forca de trabalho suficientemente adaptavel e habilitada. As
politicas direitistas, prossegue Apple, carregam uma tensao entre uma énfase neoliberal
em “valores de mercado” e um apego neoconservador aos “valores tradicionais”. Para os
neoliberais, 0 Estado deve ser minimizado e liberar a empresa privada de controles; para
0s neoconservadores 0 Estado precisa ser forte para ensinar conhecimentos, normas e
valores corretos, mas fraco em outras areas, como as politicas publicas. O poder dessa

alianca pode ser percebido nas seguintes politicas e propostas educacionais:

(1) Os programas de “escolha”, tais como planos de vouchers e créditos
fiscais, que procuram tornar as escolas mais semelhantes a
completamente idealizada economia de livre mercado; (2) o movimento
em nivel estadual e nacional, para “elevar padrdes” e determinar as
“competéncias” tanto de professores quanto de alunos em relagdo a
objetivos e conhecimentos curriculares basicos, e que vem sendo
crescentemente reforcado através de avaliagdes estaduais e nacionais;
(3) os ataques cada vez mais eficazes ao curriculo escolar em razdo do
seu “viés” antifamilia e antilivre empresa, por seu humanismo secular,



por sua falta de patriotismo e por sua negligéncia em relacdo aos valores
e conhecimentos da “tradi¢do ocidental” e do “conhecimento real”; e
(4) a crescente pressao no sentido de tornar as necessidades percebidas
do comércio e da industria os fins primordiais da escola (APPLE, 2001,
p. 61).

Portanto, Apple traz importantes contribuicbes sobre as atuais reformas
educacionais de ambito internacional que acabam sendo impostas a muitos paises pelos
organismos financeiros como o Banco Mundial. O autor nos leva a pensar sobre a escola
e seu papel dentro do sistema capitalista, sendo o conhecimento e o curriculo importantes
pecas-chave para o controle social, para manter a hegemonia das classes dominantes. Ele
critica os curriculos nacionais e as avaliagdes estandardizadas, cujo resultado serd a
producdo das diferencas de forma ainda maior, assim como 0s antagonismos sociais e
econdémicos. Como explica Melo (2016), essas reformas fazem parte da ascensdo do
Estado neoliberal, modelo que promove as reformas educativas sob o ideal da
mercantilizagcdo das relacdes sociais e da propria educacdo, algo que atinge a educacgdo
ndo apenas no campo da formagao de capital humano, mas que a transforma em “[...]
campo para investimentos, lucratividade e reparto dos fundos publicos. Trata-se de um
processo de privatizacao de servigos educativos com o financiamento direto de escolas
privadas ou, indiretamente, por meio do comércio de servigos para o sistema educativo
[...]” (MELO, 2016, p. 25). Os testes padronizados seguem as orientagcdes dos organismos
internacionais € atuam para impor parametros avaliativos que determinam o sucesso ou
fracasso escolar, limitando o processo educativo nos objetivos a serem alcangados. Com
base nesses resultados, os pais e a familia poderiam optar pela melhor escola para seus
filhos, reivindicando até mesmo fundos ptblicos para isso. O que importa sdo apenas 0s
resultados objetivos dos testes, tudo o que fica para trds quando tantos outros aspectos
educacionais sao obliterados ¢ simplesmente esquecido, pois o que importa € transformar
a educa¢do em um mercado competitivo.

Voltando a Apple, ele também chama a atencdo para o conflito, considera que
além de questionar as relacdes existentes na escola € preciso defender as formas contra-
hegemonicas que ja existem e dar luz a outras, a fim de recusar os significados dominantes
e afirmar a possibilidade de um mundo diferente.

Apple demonstra como a escola, ndo apenas com 0s conteddos, mas em sua
estrutura e organizacéo é pensada para atender aos objetivos da classe dominante. Apesar

de questionar quais os conhecimentos sdo escolarizados e quais ndo séo, ainda nao realiza



uma critica radical na perspectiva dos conhecimentos dos grupos sociais subalternizados.
Ainda assim, nos auxilia a ver a escola na reproducao das relacdes sociais, da estrutura
colonial, moderna e capitalista. O conhecimento ocidental que em suas origens nas
universidades do século XVIII se constituiu como instrumento moderno/colonial,
continua exercendo uma funcéo de naturalizagcdo da ordem vigente, do mundo pensado
pela elite mundial. E a escola aparece historicamente criada para servir a esses interesses,
no contexto colonial/moderno, adequando-se ndo somente de acordo com os diferentes
grupos sociais e culturais, mas também de classes. Inclusive dentro do mesmo pais e em
ambito mundial, expresso na dualidade da escola para as classes populares e para a elite.

Quando acontece dessa classe sentir ameacados seus espacos e discursos, o que é
cada vez mais forte na sociedade digital e p6s-moderna, acaba recorrendo ao retorno ao
classico, tradicional, a cultura ocidental, a diminuicdo da presenca do Estado nas politicas
pablicas, no setor econdmico e financeiro. A classe dominante se sente ameacada, afinal
nos ultimos anos tornam-se frequentes as mobilizagbes dos movimentos sociais e
diferentes grupos sociais e culturais. Inclusive a escola comeca a ser obrigada a incluir
conhecimentos e visfes da historia até entdo totalmente ocultados. Nesse sentido, 0s
curriculos nacionais e avaliacbes estandardizadas servem para assegurar um
conhecimento homogéneo, pensando no modelo de sujeito que se deseja formar para a
sociedade neoliberal-patriarcal-colonial-moderna. O conhecimento ocidental novamente
é utilizado como instrumento de ordenacdo das pessoas, colocando cada um(a) em seu
devido lugar, entendido como conhecimento técnico e ndo para a vida.

Henry Giroux € outro critico neomarxista do curriculo com muitas contribuicdes
importantes. Para evitar a rigidez economicista de certos enfoques marxistas, Giroux
apostou nas contribui¢des da Escola de Frankfurt e sua énfase nos aspectos da dindmica
cultural, da critica a razdo iluminista e da racionalidade técnica.

Giroux faz uma critica as perspectivas dominantes sobre curriculo, que ao se
concentrarem em aspectos de eficiéncia e administracdo burocratica, deixam de
considerar a escola como um espaco cultural, uma “[...] arena de contestacao e de luta
entre grupos econdmicos e sociais diferencialmente investidos de poder” (GIROUX,
1984, p. 33).

Esses tedricos teriam se empenhado tanto em descrever como a escola é que ndo
pensaram sobre como deve ser, ndo refletiram sobre uma filosofia progressista capaz de

orientar a reconstrucdo da escola como esfera publica democratica. Também néo



incluiram os professores como agentes de mudanca politica e pedagdgica. Por isso a
preocupacdo de Giroux centra-se em analisar as escolas como esferas publicas
democréticas e os professores como intelectuais transformadores. Para ele, para que a
pedagogia radical se torne viavel como projeto politico, deve desenvolver um discurso
que combine a linguagem critica com a da possibilidade. Encarar as escolas publicas
como esferas democraticas significa defendé-las como institui¢cbes que desenvolvem um
servico publico importante, onde os estudantes aprendem o discurso da associacdo
publica e responsabilidade social. Para este autor: “[...] as escolas sdo defendidas como
instituicdes que fornecem as condi¢Bes ideoldgicas e materiais necessarias para a
educacao dos cidaddos na dindmica da alfabetizacéo critica e coragem civica” (GIROUX,
1997, p. 28), as quais constituem as bases para que sejam cidaddos ativos em uma
sociedade democratica.

As escolas sdo locais contraditérios que ndo apenas reproduzem a sociedade mais
ampla, como também podem resistir a l6gica de dominacédo. Por sua vez, os professores

enguanto intelectuais:

combinardo reflexdo e acdo no interesse de fortalecerem os estudantes
com as habilidades e conhecimentos necessarios para abordarem as
injusticas e de serem atuantes criticos comprometidos com o
desenvolvimento de um mundo livre da opressdo e exploragdo.
(GIROUX, 1997, p. 28).

Giroux afirma que os professores devem comegar desvelando o horror do
sofrimento passado, assim como as resisténcias, pois ambos nos alertam para as condic¢oes
historicas que constroem tais experiéncias. Com isso podemos transformar as condi¢fes
sociais existentes para eliminar esse sofrimento no presente. A libertagdo da memoria
também aponta para o papel que professores podem ter: “[...] na rede pedagdgica de
solidariedade destinada a manter vivo o fato historico e existencial do sofrimento através
da revelagdo e da analise das formas de conhecimento historico e popular que foram
suprimidas ou ignoradas” (GIROUX, 1997, p. 30). A memoria nos alerta para as formas
de resisténcia e, portanto, nos da esperanca.

Com relacédo ao conhecimento dentro desse projeto de pedagogia radical, Giroux
salienta que devem ser produzidos conhecimentos e habilidades que fornecam as
condigdes para uma vida melhor para todos. Nesse sentido, ele relaciona o conhecimento

e 0 poder de trés maneiras distintas: 1) questiona os interesses do conhecimento por meio



das questdes que sdo levantadas ou ndo; 2) o conhecimento analisado dentro de processos
culturais mais amplos relacionados com a producéo e legitimacdo de formacdes sociais
de classe, raca, género e idade, produzidos sob relacbes assimétricas de poder; 3) o
conhecimento relacionado com a dindmica de contestagdo e luta. Dessa forma, o
conhecimento seria tratado como parte de uma luta ampla em torno de diferentes formas
de representacdo, visdes de mundo e valores (GIROUX, 1997). O autor compreende a
pedagogia e o curriculo como “politica cultural”, onde se criam significados sociais
estreitamente ligados a relagdes de poder.

Em estudos mais recentes, Giroux tem se preocupado com a cultura popular, tal
como se apresenta na televisdo, no cinema e na musica, em conexdo com o pedagdgico e
o curricular. “A cultura popular representa nao s6 um contraditorio terreno de luta, mas
também um importante espaco pedagdgico onde sdo levantadas questbes sobre os
elementos que organizam a base da subjetividade e da experiéncia do aluno” (GIROUX;
SIMON, 2002, p. 96). Os professores precisam criar espacos onde a multiplicidade de
vozes ndo seja silenciada por um unico discurso dominante, a0 mesmo tempo em que
desenvolvem formas de pedagogia que denunciem o sexismo, a exploragéo de classes e
o racismo. A cultura popular reflete a capacidade critica e inovadora das pessoas, pode
revelar aspectos de um contradiscurso Gtil nas lutas contra relagdes de dominacdo. Mas
para isso também € necessario encarar 0s aspectos julgados como retrocessos presentes
na cultura popular para tentar supera-los.

Portanto, Giroux nos oferece importantes reflexdes sobre a educacgéo escolar como
forma de resisténcia, ele se esforca para superar a critica sem proposicdes. Encontra na
escola puablica como esfera democratica, nos professores como intelectuais
transformadores e na cultura popular meios de tornar a educacéo escolar transformadora,
tanto da vida de cada sujeito envolvido nesse processo quanto da sociedade mais ampla.
E ao mesmo tempo ndo deixa de considerar a escola e o curriculo como espacos de
reproducdo, por isso a escola é entendida como apenas uma das esferas para a
transformacéo social.

Quando fala da libertagdo da memdria para analisar as formas de conhecimento
historico e popular que foram suprimidos, Giroux se aproxima das discussdes realizadas
por Marin (2013) sobre a memoria coletiva. Essa pode ser uma estratégia para perceber a
atuacdo da colonialidade do saber e as formas de resisténcia adotadas pelos grupos sociais

e culturais. Sua concepcdo de conhecimento relacionado com o poder também se



aproxima das concepgdes decoloniais e, nesse sentido, possui 0 gérmen para a construgdo
de um conhecimento ndo eurocéntrico. A mesma coisa pode-se dizer acerca da
importéncia que o autor confere a cultura popular, sempre destacando a capacidade de
resisténcia e inovacao presente nesse e em outros &mbitos populares. No entanto, ha que
se considerar até que ponto a concepgdo de Giroux consegue se libertar do eurocentrismo,
visto que ele parte do neomarxismo e da Escola de Frankfurt, que apesar de efetuar
criticas importantes a razdo iluminista e a racionalidade técnica, sdo aportes tedricos
construidos dentro de um imaginario eurocéntrico. Apesar disso, ndo ha como negar as
contribui¢des do autor para pensarmos a escola como espaco de contestacédo e construgéo
democrética.

Por sua vez, na Inglaterra a critica do curriculo se dava a partir da sociologia,
diferentemente dos Estados Unidos. Em 1971 o livro Conhecimento e controle de
Michael Young marca o inicio do que seria conhecido por Nova Sociologia da Educacéao
(NSE). A referéncia para essa critica foi a antiga sociologia da educacao desenvolvida na
Inglaterra, a qual dava uma énfase especial a estatistica e aos estudos empiricos. O
curriculo tradicional era simplesmente considerado como dado, ndo era questionado, a
preocupacdo se voltava para as variaveis de entrada e saida de alunos, mas nédo
problematizava o papel da escola e do curriculo na producéo das desigualdades. Por isso
0 ponto de partida da NSE é construir uma sociologia do conhecimento que destaque:
“[...] o carater socialmente construido das formas de consciéncia e de conhecimento, bem
como suas estreitas relagdes com estruturas sociais, institucionais e econdmicas” (SILVA,
2005, p. 66). A tarefa de uma sociologia do conhecimento seria a de questionar,
desnaturalizar e mostrar o carater historico e arbitrario das categorias curriculares,
pedagogicas e avaliativas utilizadas pelas teorias educacionais e pelos educadores. Assim,
vemos que ha aproximagdes entre a NSE e as criticas neomarxistas, inclusive o que
iniciou com contribuicbes estruturalistas, da fenomenologia sociologica e do
interacionismo simbolico, posteriormente tornou-se crescentemente neomarxista.

Ja o campo dos Estudos Culturais (EC) tem sua origem em 1964 na Universidade
de Birmingham, Inglaterra. Sua critica inicial foi sobre a nog¢éo de cultura dominante na
critica literaria britanica, onde a cultura era identificada apenas com as “grandes obras”
da literatura e artes em geral. Na visdo dos EC a cultura passa a ser entendida como “[...]
modo de vida global de uma sociedade, como a experiéncia vivida de qualquer sociedade”

(SILVA, 2005, p. 131), portanto, ndo haveria hierarquia entre alta cultura e cultura de



massa, cultura erudita e cultura popular. Seus esfor¢os iniciais se concentraram no estudo
das subculturas urbanas britanicas e depois se ampliaram para a cultura popular. Algumas
perspectivas do marxismo foram incorporadas pelos EC, e, assim, “[...] a questao do poder
foi remetida para o centro das discussoes; se ele ndo estava nas estruturas do capital,
precisava ser problematizado na linguagem, no simbdlico, no inconsciente” (COSTA;
SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 39). Por isso, a cultura € entendida como um campo de
significacdo, de definicdo da identidade cultural e social, € um jogo de poder. Mas nos
anos 1980 esse predominio marxista daria lugar a vertentes pds-estruturalistas baseadas
no filésofo francés Michel Foucault e no filésofo franco-magrebino Jacques Derrida.

Suas contribui¢des para a analise do curriculo incluem conceber o curriculo como
campo de contestacdo em torno da significacdo e da identidade. O conhecimento e o
curriculo podem ser vistos como campos culturais sujeitos a disputa e interpretacdo, onde
diferentes grupos procuram estabelecer sua hegemonia. Nesse sentido, o curriculo é uma
invencdo social como qualquer outra, e seu conteudo € uma construcdo social implicada
em relacGes de poder que determinam um tipo de curriculo e de conhecimento e ndo outro.
Uma andlise de curriculo baseada nas contribui¢des dos EC daria énfase a linguagem e
ao discurso no processo de construcdo do curriculo como artefato social e na produgéo de
“identidades culturais e sociais” (SILVA, 2005, p. 135). Todo conhecimento ¢ visto como
algo que foi construido, o que faz com que todas as formas de conhecimento sejam
igualadas, ndo havendo separacdo rigida entre o conhecimento considerado escolar e 0
conhecimento do cotidiano. Os autores dos EC foram criticados por sua énfase na
subcultura urbana, tendo permanecido com uma noc¢do de cultura eurocéntrica, além
disso, por mais que se ocupassem de questbes da classe trabalhadora, das mulheres,
negros e outras minorias, eram compostos inicialmente na sua maioria por homens
brancos de classe média (COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003).

No Brasil ha um grupo de pesquisa sobre os EC e educagao bastante consolidado
na UFRGS, sendo que Costa, Wortmann e Bonin (2016), apontam as contribui¢des desses
estudos com relacdo ao curriculo em trés direcdes principais. Uma das dire¢des converge
para a produtividade educativa de certo "curriculo cultural", entendido como um curriculo
desterritorializado do espago escolar, que abarca textos culturais como filmes, pecas
publicitarias, revistas, jornais, novelas e outros programas de televisdo etc., "[...]
entendidos agora como artefatos culturais produtivos e constitutivos das formas como

somos, vivemos, compreendemos e explicamos o mundo" (COSTA, WORTMANN;



BONIN, 2016, p. 521). Nesse sentido, Costa (2010) afirma que parte significativa das
organizacgdes que educam criangas e jovens nao sdo educacionais, mas sim comerciais.
Atuam na constitui¢ao dos sujeitos, na composicao de identidades, dizendo como viver e
ser, mas preocupando-se apenas com a mercantilizagio e o consumo. Antes de chegar nas
escolas, criangas e jovens ja foram capturados por desejos, sonhos, modelos, aptidoes e
esse ¢ um desafio a escola, ja que "[...] tais criangas desestabilizam as pedagogias, causam
inquietagdo, pois ja nao € mais possivel classifica-las, cartografa-las, enquadra-las nos
lugares tradicionalmente designados para infantis e para escolares" (COSTA,
WORTMANN; BONIN, 2016, p. 141).

Em uma segunda dire¢@o, os EC no campo do curriculo tém se voltado para as
varias dimensdes implicadas na producdo de sujeitos, expressas em programas, acoes €
politicas nacionais de largo espectro. "Nestes estudos, o conceito de governamento tem
sido recorrentemente mobilizado, para entender [...], a razdo politica de Estado que
também opera constituindo sujeitos desejaveis, dos quais se pode extrair a maxima
produtividade e eficiéncia" (COSTA; WORTMANN; BONIN, 2016, p. 523). Nesse
sentido, normativas, leis, diretrizes e programas oficiais impdem-se sobre o curriculo,
definindo os contetidos e avaliagdes. Finalmente, em uma terceira direg@o, esses estudos
convergem para a relacdo identidade/diferenga. A cultura universal ¢ contestada, muitos
estudos voltam-se para as culturas até entdo silenciadas e negadas no curriculo, as formas
como sao representadas nos livros didaticos, nos espagos escolares, nas publicagdes
mididticas etc., sdo analisadas ja que geralmente naturalizam e essencializam as
diferencas.

J& o pos-estruturalismo surge como critica e aprofundamento do estruturalismo,
a partir de interpretagdes de filosofos como Friedrich W. Nietzsche, Martin Heidegger,
Michel Foucault, Gilles Deleuze, Jacques Derrida, Félix Guattari, Pierre Klossowski, e
Sigmund Freud etc. O pos-estruturalismo radicaliza a critica do sujeito do humanismo e
da filosofia da consciéncia feita pelo estruturalismo, questionando também o sujeito
cartesiano-kantiano, o sujeito hegeliano, o sujeito do existencialismo e o sujeito coletivo
do marxismo. Em contrapartida, descrevem o sujeito como descentrado e “[...] totalmente
dependente do sistema linguistico do seu contexto, um sujeito discursivamente
constituido e posicionado na intersecgdo entre as forcas libidinais e as préaticas
socioculturais” (BRANDAO, 2015, p. 41). Eles questionam o privilégio concedido a

consciéncia humana, a qual remonta a Descartes e Bacon, que tinham como pressuposto



um sujeito estavel capaz de desenvolver um conhecimento sobre si e 0 mundo a partir da
razdo. Tal “eu” racional ¢ capaz de fornecer verdades universais sobre o mundo,
consideradas as Unicas verdadeiras.

O conhecimento é analisado pelo pos-estruturalismo de forma a buscar os
mecanismos pelos quais os saberes sdo produzidos como praticas discursivas em meio a
relacGes de poder, em sistemas mais ou menos hierarquizados. Assim como 0 processo
de significacdo € instavel e indeterminado, o conhecimento é também produzido cultural
e socialmente. Todas as assercOes de verdade sdo questionadas, ndo importa mais saber
qual é a verdade, mas sim como algo se tornou verdade.

Nesse ponto, um autor brasileiro que tem contribuido significativamente para os
estudos no campo do curriculo a partir do pos-estruturalismo e também dos EC é Tomaz
Tadeu da Silva. Ele relaciona o curriculo com a producdo de significados sociais e
culturais, de representacgdes, identidades e diferencas. Ainda com um olhar caracteristico
da teoria critica do curriculo, ele considera 0 mesmo produzido em meio a relagcdes de
poder entre grupos sociais assimetricamente hierarquizados. Mas ampliando essa noc¢ao
ele contribui afirmando o papel central da linguagem na produgéo e reproducéo curricular,
sendo o curriculo um tipo de texto e discurso envolto em tramas de significados. Assim
como a cultura — envolvida na producéo de formas de inteligibilidade e de significados -
o curriculo € entendido como “1) uma pratica de significacdo; 2) uma pratica produtiva;
3) uma relacdo social; 4) uma relacdo de poder; 5) uma préatica que produz identidades
sociais” (SILVA, 2006, p. 17).

A questdo é que o processo de significacdo constrdi a posicdo dos sujeitos, a
identidade cultural e social de cada grupo e individuo, e isso ocorre de tal forma que os
significados e sentidos de certo grupo social acabam prevalecendo sobre outros. No
curriculo, por exemplo, vdo ficando registradas as disputas por representacdo e
predominio cultural entre os diferentes grupos, exprimidas pela diferenciacdo entre os
saberes oficiais dominantes e o0s saberes subordinados. Significar esta, portanto,
intimamente ligado a relagdes de poder, sendo elas resultado (e origem) do processo de
significacéo.

O curriculo produz representacdes, as quais sdo entendidas enquanto faces
materiais, visiveis e palpaveis do conhecimento, ja que conhecer e representar sao
processos inseparaveis. A representacdo € um sistema de significacdo onde estdo

envolvidos um significado (conceito, ideia) e um significante (marca material, som, letra,



imagem, sinais), ela ndo € nunca representacdo mental, mas sim uma producao social. A
representacdo, assim como a linguagem, ndo é estavel, é indeterminada. Tais
representacdes ndo apenas representam, elas criam, produzem aquilo de que falam. Como
o discurso, as representacdes estdo imersas em relacoes de poder que definem o que se
diz e como se diz. Por meio delas os diferentes grupos sociais forjam suas identidades e
as identidades dos outros grupos sociais. “As relagdes de poder sdo dependentes da
definicdo de certas identidades como ‘normais’, como hegemonicas” (SILVA, 2006, p.
48).

E por isso que com a “politica da identidade” os diferentes grupos sociais
questionam quem tem o direito de representar quem, e como cada grupo social é
apresentado nos discursos e imagens pelos quais a cultura representa o mundo social. 1sso
porque as identidades dominantes regulam todas as demais como desvios da norma, como
uma marca que acompanha as pessoas que pertencem a um grupo subordinado. Devido a

isso, Silva afirma que a representacao também esta centralmente relacionada ao olhar:

E também na representagio que se encontram, se cruzam os diferentes
olhares que no dominio da visibilidade, antecedem a representagdo: o
olhar de quem representa, de quem tem o poder de representar; o olhar
de quem ¢é representado, cuja falta de poder impede que se represente a
si mesmo; o olhar de quem olha a representacdo; os olhares, eles
mesmos cruzados, das pessoas situadas, na representacao, em posicoes
diferentes de poder. (SILVA, 2014, p. 62).

Por isso o curriculo nunca deve ser pensado como mero local de transmissdo de
conhecimentos realistas, como transcri¢do do real, mas sim como algo que em Gltima
analise define o que é real, o que vale como conhecimento a partir dos olhares de quem
tem o poder de representar através dele.

Portanto, para Silva, ndo s6 o curriculo atua como uma representacdo, mas o
préprio conhecimento, enquanto uma producdo social e cultural. Nesse sentido, ele
defende que o curriculo deve ser compreendido enquanto producéo social e cultural para
que a educacdo possa ser construida como um espaco publico que promova as
possibilidades de cumprimento dos direitos que todo ser humano possui de ter uma vida
de qualidade, onde todas as suas necessidades vitais, sociais e histdricas sejam
plenamente satisfeitas. A educagédo deve ainda, em matéria de representacao, identidade
e diferenca, estimular o cruzamento de fronteiras, as identidades negadas e também novas

identidades, desestabilizando e transgredindo as identidades dominantes. Muito além do



respeito e da convivéncia pacifica, 0 que se propde é que seja explicado o0 processo de
producdo da identidade e da diferenca (SILVA, 2014). Afinal, a diferenca e em certa
medida a identidade, existem para diferenciar, definir o que somos e o0 que ndo somos, e
isso envolve hierarquizacdo, valoracdo e categorizacdo, que permite definir o que é
superior ¢ o que ¢ inferior. Basicamente: “O curriculo estd centralmente envolvido
naquilo que somos, naquilo que nos tornamos, naquilo que nos tornaremos. O curriculo
produz, o curriculo nos produz” (SILVA, 2006, p. 27).

De certa forma, pode-se dizer que os EC e o pos-estruturalismo contribuem
significativamente para pensar o curriculo para além de um instrumento de reproducéo e
selecdo cultural, como um artefato social que produz aquilo que diz apenas representar,
produz corpos, subjetividades, docilidades, modos de ser e pensar. Lembrando que o
conhecimento  escolarizado é  ocidental, produzido no contexto da
modernidade/colonialidade e, portanto, sob essa logica de producéo e representacéo,
apenas uma cultura vista como universal é representada e com ela as formas de ser e
pensar adjacentes. Como afirma Veiga-Neto (2003), ao falar do entendimento de cultura
que marcou o pensamento pedagdgico moderno, o filésofo alemdo Immanuel Kant em
sua obra Sobre a pedagogia de 1777, teria diferenciado cultura de civilidade, no sentido
de que a cultura recebe um carater elitista e diferenciador, sendo que somente a nascente
sociedade burguesa alema personificava o mais elevado grau cultural. Enquanto a cultura
compreendia os feitos e valores artisticos, filosoficos, espirituais, religiosos, literarios
etc., a civilidade era vista como o conjunto de atitudes e comportamentos cada vez mais
autorregulados, como a cortesia, as boas maneiras, a elegancia etc. Para Kant e 0 grupo a
que representava, apesar de que qualquer grupo pudesse se tornar civilizado, somente 0s
sujeitos das sociedades superiores poderiam possuir a cultura.

Dessa forma, a ressignificacédo da palavra cultura, no sentido de culturas, contribui
para repensar também o conhecimento escolar que advém de apenas uma cultura,
justamente essa cultura que se proclama universal. Quando a escola atual ainda se centra
basicamente nesses conhecimentos técnicos, objetivos e pretensamente universais, ela
continua a cumprir seu papel eurocéntrico na modernidade/colonialidade. Isso néo
significa que esses conhecimentos devem ser totalmente rechagados, mas que devem
integrar uma rede muito mais ampla de saberes que dialoguem, visto sua intima relacéo
com a cultura do grupo dominante, que acaba produzindo sujeitos e interpelando-os com

um discurso hegemonico, precisamente, a colonialidade do ser, saber e poder. Quando



somente um grupo € representado pelos conhecimentos escolares, 0s demais grupos
acabam tendo sua presenca deslegitimada nos espacos de producdo do saber, por tras
disso esta a ideia de que ndo sdo sujeitos epistémicos, ndo possuem conhecimentos e,
portanto, devem ser inculcados com os conhecimentos que podem ser Uteis ao processo
moderno/colonial/capitalista.

Ao questionar a centralidade do sujeito racional capaz de oferecer verdades
universais e o potencial de transformacdo do método cientifico, o pos-estruturalismo
contribui no sentido de desnaturalizar a propria forma de produgdo do conhecimento
ocidental e sua forca inabalavel. Isso é importante para refletir sobre o conhecimento
escolarizado, ja que 0 mesmo é reconhecido como imerso em relacdes assimétricas de
poder e em interesses especificos. Um conhecimento que, como mostram os EC, adentra
todos os espacos de nossas vidas, convocando 0s sujeitos a construirem suas identidades,
corpos e subjetividades conforme os ditames necessarios a reproducdo da sociedade
capitalista/moderna/colonial/patriarcal. Ainda assim é preciso recordar que, como
afirmam Grosfoguel e Castro-Gémez (2007), o pensamento decolonial se diferencia dos
estudos pos-coloniais justamente porque os Ultimos em sua genealogia se localizam no
pos-estruturalismo (considerado como uma narrativa elaborada apenas por quem ja tem
o privilégio da fala) e ndo na densa histdria do pensamento planetario decolonial.

Concluindo esta parte sobre teorias do curriculo, quero sublinhar a importancia
das contribui¢cdes das teorias criticas do curriculo para o trabalho de repensa-lo
juntamente com o conhecimento sob uma visdo decolonial. Apesar de fazerem parte do
mesmo pensamento eurocéntrico que criticam, essas teorias demonstram um esfor¢co em
se desprender das amarras do cientificismo e do racionalismo, principalmente as pos-
estruturalistas. O conhecimento ndo € mais visto como neutro, objetivo e imparcial, mas
sim como uma construcao social e cultural envolta em relagdes assimétricas de poder. A
énfase no sujeito do humanismo e a centralidade da consciéncia autocentrada perde forca
e isso significa radicalizar a no¢do de construcdo social e cultural do sujeito. Mais,
significa esmiugar as relacoes de poder que influenciam a construgdo do sujeito e do
conhecimento. Também o curriculo adquire esse sentido, sendo elaborado entre os
conflitos dos diferentes grupos sociais pela representacdo. Quem tem o poder de
representar quem? Quem merece ser representado e de que forma? Sdo perguntas que

levam a pensar sobre o tipo de conhecimento, qual conhecimento e quais narrativas sdo



inscritas no curriculo e como eles representam, criam significados, identidades e
diferencas.

No Brasil a Pedagogia Historico-Critica (PHC) que ¢ entendida como critica,
aponta um caminho diferente para uma educagdo emancipadora. O interesse em inseri-la
neste debate ¢ devido exatamente a esse caminho poder ser considerado como
eurocéntrico. Suas formula¢des iniciam na década de 1970 no contexto da critica as
teorias do reprodutivismo social. Essas teorias consideravam impossivel a escola ser
diferente e deixar de defender os interesses de reproducgdo da sociedade capitalista, nesse
sentido, o professor Dermeval Saviani, principal precursor da PHC, procurou elaborar
uma teoria educacional que, baseada no materialismo historico-dialético, que considere a
realidade e a propria educacdo escolar como produtos humanos, que por isso podem ser
modificados, ja que sdo constantemente produzidos através das relagfes sociais.

Saviani se apropria da l6gica dialética para afirmar que a educacéo escolar critica
preocupada com a emancipacéao social deve partir da concepc¢édo de que a construcao do
pensamento ocorre da seguinte forma: “[...] parte-se do empirico, passa-se pelo abstrato
e chega-se ao concreto. Ou seja: a passagem do empirico ao concreto se da pela mediacéo
do abstrato” (2015, p. 28, negrito no original). Pode-se dizer que o concreto é o ponto
de partida e de chegada, mas diferencialmente substanciado. Parte-se do concreto
empirico, mas a visdo que se tem desse empirico é sempre parcial, incompleta e repleta
de visdes do senso comum que n&o apreendem a totalidade do real. E com o pensamento
abstrato, que na educacdo é proporcionado pelo conhecimento cientifico, pelas artes e
filosofia, que se pode chegar a verdadeira compreensdo do real em todas as suas
dimens@es. Essa pedagogia possui um compromisso politico assumido como horizonte
possivel, a transformacdo da sociedade, a construcdo do socialismo, e um compromisso
politico que deve estar presente na prética docente.

Isso se coaduna com a nocao de que o proletariado, enquanto classe revolucionaria
que deve se organizar, “[...] ndo pode se erigir em forca hegemdnica sem a elevagdao no
nivel cultural das massas. Destaca-se aqui a importancia fundamental da educagido”
(SAVIANI, 1996, p. 3). E a insercéo da educacgdo na luta hegemdnica deve ocorrer em
dois momentos simultaneos e articulados: a critica da concep¢do dominante (burguesa);
a extracdo de um nucleo valido do senso comum para dar-lhe uma expressdo elaborada,
com o objetivo de formular uma concepcéo de mundo adequada aos interesses populares.

Essa ¢ a unica maneira de converter os membros das camadas populares de “classe em



si” para a condic¢do de “classe para si”, ou seja, para formar sua consciéncia de classe
(SAVIANI, 1996, p. 6). A educacdo escolar deve lutar pelo desenvolvimento de uma
concepcdo de mundo materialista, histdrica e dialética desde a educacédo infantil até o
ensino superior, pois a visdo de mundo néo se forma espontaneamente apenas a partir das
vivéncias cotidianas ou a partir do nada, mas sim “[...] a partir dos elementos que [0
individuo] herda da sociedade e que reelabora de maneira ingénua ou critica” (DUARTE,
2016, p. 103-104). Isso sé pode ser alcancado através do ensino das formas mais ricas de
sintese das experiéncias humanas encontradas nas ciéncias, artes e filosofia.

Dessa forma, o postulado que considero mais emblematico da PHC € justamente
de que o conhecimento cientifico, artistico e filosofico transposto como conhecimento
escolar pode ser considerado objetivo e universal, mesmo que ndo seja possivel afirmar a
sua neutralidade. Saviani (2011) afirma que o positivismo proclamou a neutralidade do
conhecimento para ser possivel a sua objetividade, mas que se nds negarmos a
objetividade devido a impossibilidade da neutralidade estaremos realizando o mesmo
processo positivista de identificar neutralidade e objetividade. Para ele, a questdo da
neutralidade € ideoldgica e a questdo da objetividade é gnosioldgica, refere-se a
correspondéncia ou ndo do conhecimento com a realidade. A neutralidade é impossivel,
mas isso nao significa que a objetividade é impossivel, sendo que existem interesses,
como os da classe trabalhadora, que exigem essa objetividade. Nessa direcdo também a
universalidade do conhecimento se liga a objetividade, pois um conhecimento universal
“[...] expressa as leis que regem a existéncia de determinado fenomeno, trata-se de algo
cuja validade é universal” (SAVIANI, 2011, p. 50). Apesar do conhecimento ser sempre
determinado historicamente, sua universalidade em explicar as leis naturais, por exemplo,
ultrapassam os interesses particulares.

Como exemplo desse tipo de conhecimento, Saviani (2011) cita Gramsci para
destacar a importancia, a objetividade e o significado histérico-cultural do lluminismo.
Além disso, o considera em sua universalidade ja que se discutiam as mesmas coisas na
Alemanha, Franca e Inglaterra. Entdo a educacgdo escolar deve se concentrar nesse
conhecimento objetivo e universal, considerando a importancia dos classicos para a
formacédo do género humano em cada individuo. O classico é diferente do tradicional, do
ultrapassado e obsoleto. “Classico ¢ aquilo que resistiu ao tempo, logo sua validade

extrapola 0 momento em que ele foi proposto” (SAVIANI, 2011, p. 87).



A primazia da cultura popular ndo € destronada, na concepcdo de Saviani e
também de Duarte, mas ela deve ser enriquecida com a incorporacdo do saber
sistematizado. Isso porque 0s autores consideram que assim como 0s meios de produgéo
no sistema capitalista s&o monopolizados, também o conhecimento € e, portanto, para
transformar a sociedade é preciso socializar também o conhecimento que de si ndo é
burgués, mas que a burguesia tem usado a seu favor ao mesmo tempo em que o retira do
alcance das classes populares, por meio da precarizacdo escolar. Dessa forma, ao fazer
com que os alunos aprendam os contetdos mais ricos e desenvolvidos, a escola estard
trabalhando a favor do socialismo, mesmo que ndo exista consciéncia sobre isso. Ao
contrario, quando a escola mais se assemelha ao cotidiano, a vida “tal como ela ¢”, mais
alienante se torna a educacdo escolar.

Uma primeira problematizagdo sobre a PHC ¢ sua ancora¢do no materialismo
historico-dialético, "la més difundida y la mas eurocéntrica de las vertientes derivadas de
la heterogénea herencia de Marx" (QUIJANO, 2007, p. 95). Isso porque ¢ uma vertente
marxista que incorpora toda uma concepgao unilinear e unidirecional do desenvolvimento
que culminaria em seu apice no socialismo. Grande similaridade inclusive com o
eurocentrismo, ao determinar a civilizagdo europeia como apice do desenvolvimento
historico humano. Como Saviani mesmo afirma (2015), ¢ a ldgica dialética de Hegel que
subsidia o pensamento elaborado por Marx, o qual ja ¢ em si eurocéntrico e parte de um
sujeito europeu, masculino, branco, heterossexual, etc., (GROSFOGUEL, 2007). Ainda
mais quando analisamos que esse movimento e transformacdo dos quais falava Hegel
versavam sobre o desenvolvimento histdrico dos povos e paises no sentido de uma diregao
determinada a priori, pelo espirito, sendo a histéria de cada povo ou pais apenas um
mecanismo acessorio no desenrolar da historia universal.

Quando Saviani (2011) reverbera que o Iluminismo ¢ um exemplo de
conhecimento objetivo e universal, ele o considera universal porque as mesmas coisas
estavam sendo discutidas na Alemanha, Inglaterra e Franga, exatamente a Europa
Ocidental. Um conhecimento que teria concebido a igualdade entre todos, mas na
realidade essa igualdade era bastante limitada a classe burguesa masculina, como poderia
entdo fundamentar uma pedagogia essencialmente baseada na igualdade? Teria Saviani
sabido da existéncia de algo tdo mais radical quanto a Revolucdo Haitiana no sentido da

liberdade e igualdade?



assegura que mesmo quando os interesses do aluno empirico ndo sao apreender
esse saber, o aluno concreto so6 pode ter esses interesses frente a sua condigao de classe
trabalhadora. Com todas as discussdes que vém sendo realizadas, por exemplo dentro dos
EC, sobre a escola e as transformacdes na cultura dos estudantes com as influéncias
midiaticas e digitais, entre outras, essa afirmacao parece no minimo emblematica. Um
grupo de intelectuais decide o que ¢ melhor para esse aluno, para toda uma classe que
aparece homogeneizada.

Em seu livro Pode o subalterno falar? (2010), Gayatri Spivak disserta sobre essa
problematica da representagdo. A teodrica indiana fala que essa palavra possui dois
sentidos: representacdo (vertreten) como falar por, a exemplo da politica, e representar
(darstellen) como re-presentagdo, ou seja, relacionada a estética e encenacao. Acontece
que o intelectual ao dizer representar os interesses da classe trabalhadora, se faz
transparente e esquece seu envolvimento ideoldgico e no desenvolvimento historico e
econdmico, e assim opera pela divisdo internacional do trabalho. Além disso, o vinculo
com a luta dos trabalhadores se exerce através do desejo, que existiria neles
independentemente da consciéncia de classe, mas por meio de um mero desejo de destruir
quem exerce ou o exercimento do poder. “Certamente ndo ¢ o sujeito desejando como
Outro” (p. 26). Deve-se atentar para o fato de que a representacdo do mundo, sua
encenacdo, dissimula a escolha e a necessidade de herdis, procuradores paternos e agentes
de poder.

A autora utiliza a critica de Edward Said ao poder em Foucault para acrescentar
que esse Sujeito intelectual que deveria se fazer transparente ao representar se associa aos
exploradores da divisdo internacional do trabalho. Assim como Said, a autora reafirma a
responsabilidade institucional do critico, pois segundo ela, os intelectuais franceses ndo
podem “imaginar o tipo de Poder e Desejo que habitaria o sujeito inominado do Outro da
Europa. N&o é apenas o fato de que tudo que leem [...] esteja aprisionado no debate sobre
a producéo desse Outro, apoiando ou criticando a constitui¢do do Sujeito como sendo a
Europa” (p. 46). Ou seja, Saviani também se posiciona dessa forma, como intelectual que
diz representar os interesses da classe trabalhadora, mas que ndo questiona sobre quem
verdadeiramente é esse Outro, quais seus interesses e desejos, ndo reconhece a voz e a
fala desse sujeito por considera-lo sem consciéncia. De fato, essa representacao esta muito
mais para uma re-presentacdo como encenacéo. Por isso, entende o papel da escola como

fazer a classe trabalhadora passar de "classe em si" para "classe para si", ou seja, fazé-la



ter consciéncia de classe para lutar organizadamente em busca do mesmo objetivo. Sera
£sse Mesmo 0 Seu desejo e 0 seu interesse?

Com essa visdo, o intelectual é colocado em pedestal, aquele que possui
consciéncia, que pode representar. Novamente ocorre a hierarquizagdo entre os que se
situam no nivel do conhecimento cientifico e os que se situam no nivel do senso comum,
do misticismo e ignorancia. Para libertar essas consciéncias alienadas, somente o
conhecimento historicamente acumulado, o classico, pode realizar tal tarefa heroica. Mas
o classico, aquilo que sobreviveu ao tempo, é justamente aquilo que a colonialidade do
poder, ser e saber permitiu que sobrevivesse, que foi considerado como verdadeiro sob
uma ideia de universalidade e objetividade falsas. Ao dizer que a ndo neutralidade do
conhecimento ndo implica em sua ndo objetividade e universalidade, Saviani (2011) esta
reconhecendo, como ele afirma, que o conhecimento ndo é burgués, mas tem sido usado
em seu favor. Para ele, o fato desse conhecimento ser produzido em locais como as
universidades de ponta, por pessoas localizadas no Norte global, ndo implica que tal saber
seja elaborado justamente para dominar/oprimir a maior parte da populacdo mundial.
Mesmo que produzido em locais muito especificos de fala e poder, ndo implica sua
incapacidade de representar todos 0S povos, grupos e pessoas.

Pelo contrario, o saber produzido fora desses locais privilegiados é visto como
parcial, incompleto, local, manipulador da consciéncia, irracionalista. Mais uma vez visto
como descartavel ou no maximo como matéria-prima, o conhecimento de origem popular
pode ser tomado como base para o desenvolvimento do verdadeiro conhecimento, no
sentido de ultrapassa-lo e melhora-lo. Portanto, a PHC foge as reflexdes criticas sobre
curriculo e educacéo discutidas anteriormente, pois considera o conhecimento cientifico
como o Unico valido para conscientizar alunos e alunas. Considera que a revolugdo so6 é
possivel se for socialista, se abarcar a totalidade, desconsidera as a¢fes empreendidas
pelos movimentos sociais latino-americanos para construir mundos outros.A PHC
representa o eurocentrismo e a colonialidade do saber, porque ndo reconhece como iguais

os diferentes tipos de conhecimentos e afirma a falta de consciéncia das classes populares.



CAPITULO 3: PARA UMA CONSTRUCAO CURRICULAR NAO
EUROCENTRICA: DOS PROJETOS EXISTENTES, DAS DISPUTAS PELO
TERRITORIO CURRICULAR A UMA PROPOSTA DECOLONIAL

Antes de que hayan visos de conclusion de esta era nefasta, los objetivos
y métodos colonizadores se han refinado y se han acentuado, por lo que
creemos que ha llegado la hora de emprender un verdadero proceso de
descolonizacion que empiece por recuperar nuestros saberes, nuestras
propias visiones del mundo, nuestras formas de educacién propia,
nuestra ciencia, y todo ello, por la via de los procesos educativos
auténomos y propios. (SARANGO, 2012, p. 225).

No capitulo dois vimos que o curriculo dentro do pensamento ocidental sobre
educacdo esteve estreitamente relacionado com processos coloniais e colonizadores,
construido em torno de concepcdes e atitudes do mundo moderno/colonial. E que apesar
de pensadores criticos contribuirem para repensar esse campo de forma a concebé-lo a
favor das classes oprimidas, seu pensamento ainda parte do modelo ocidental, pois sdo
questionamentos que ndo surgem da ferida colonial, mas sim de quem € privilegiado, o
especialista é quem representa essas classes. Em contrapartida, o pensamento decolonial
e podemos dizer, ndo eurocéntrico, emerge das vozes e resisténcias que advém dos
préprios grupos oprimidos e subalternizados, da ferida colonial, de quem sente na pele o
peso da modernidade/colonialidade diariamente. Diante disso, ja que um dos objetivos
que guiam esta pesquisa é apontar para propostas decoloniais e ndo eurocéntricas de
curriculo e educacdo, neste capitulo apresento algumas propostas que vém sendo
desenvolvidas e que possuem a radicalidade do pensamento e acao alternativos.

S&o propostas de educacdo nas quais nao se aceitam conhecimentos impostos,
ditos universais, elaborados por especialistas, descontextualizados e fragmentados. Os
conhecimentos partem da realidade das comunidades, dos problemas que precisam
enfrentar, das suas lutas diarias, dos conhecimentos ancestrais suprimidos. Sdo propostas
decolonizadoras porque ndo reconhecem o mundo moderno/colonial como o mais
avangado, e com isso decolonizam a colonialidade do poder, ser e saber, atuando e
pensando alternativamente. Ndo eurocéntricas porque ndo partem dos conhecimentos
cristalizados ocidentais, produzidos acima de todos e de tudo, enclausurados nas

universidades e que servem para legitimar a domina¢do mundial. S&o decoloniais e



decolonizadoras porque tais propostas apontam para outras possibilidades de futuro e
presente, outras possibilidades de educacéo.

As propostas apresentadas possuem em comum o fato de se originarem das lutas
e resisténcias dos movimentos sociais indigenas, sem terra e quilombola. Vale ressaltar
que muitas outras propostas poderiam ser acrescentadas, mas procuramos selecionar as
que mais tém recebido destaque nos ultimos anos e que de certa forma representam
diferentes grupos sociais e culturais. Trata-se das propostas do Movimento Zapatista de
Libertacdo Nacional — EZLAN, no México; da Pluriversidad Amawtay Wasi no Equador;
do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST, no Brasil; e do Movimento
Quilombola, também no Brasil. Analisando como é pensado e realizado o curriculo e a
educacdo dentro destas perspectivas, espero elaborar uma reflexdo sobre o que consiste

uma educacao e curriculo decoloniais, decolonizadores e ndo eurocéntricos.

3.1 A Pluriversidad Amawtay Wasi no Equador

A Universidad Pluricultural de las Nacionalidades y Pueblos Indigenas Amawtay
Wasi é identificada em sua pagina eletrdnica®*® como uma instituicdo de ensino superior
intercultural e comunitaria que surge desde a epistemologia do Movimento Indigena no

Equador para todas as sociedades, considerando que:

Tradicionalmente la educacion superior en el pais se ha sustentado en
las razones expuestas desde el pensamiento eurocéntrico occidental, por
obra y gracia de la colonizacién del conocimiento, fuera del ser y del
estar, peor aun sin ni siquiera entender el “estar siendo” que resume la
dinamica del pensamiento originario. Dicho pensamiento es una manera
distinta de acercarse a la realidad, considerando al ser humano como
una “hebra del tejido vivo”, se intenta construir una nueva manera de
acercarse al saber, al conocimiento, desde parametros bioéticos o de
respeto a la naturaleza y por ende a todos los seres que pueblan el
cosmos. (PLURIVERSIDAD AMAWTAY WASI, s/d).

O movimento indigena no Equador vinha se organizando desde a década de 1960
diante da continua mercantilizacdo e expropriagdo dos seus territorios, sendo que, em
1986 é criada a Confederacion de Nacionalidades Indigenas de Ecuador (CONAIE). A
formacéo dessa confederacgéo a nivel nacional é possivel porque se coordenam diferentes

tipos e niveis de organizacBes indigenas anteriores, e tambeém porque 0s proprios

indigenas se reconhecem enquanto povos que resistem historicamente as diversas

49 http://www.amawtaywasi.org/quienesomos



situacOes de exploracdo desde a Conquista. Junto com a luta pela terra se fortalece a luta
pela educacéo indigena. As primeiras exigéncias nesse campo se referiam a alfabetizacao
e educacdo das criangas indigenas nas linguas maternas, reivindicagdo garantida em 1945
e que iniciou a educacao bilingue no pais. Nesse sentido, a CONAIE organiza uma
proposta de Sistema Integral de Educacion Bilingue Intercultural (SIEBI) que abarca a
formacéo desde as primeiras séries até o ensino superior.

Na década de 1990 a criacdo de uma universidade nesse modelo ganha impulso e
com grande mobilizagdo comunitaria, participaram indigenas e ndo indigenas de diversos
paises em seminérios e didlogos visando a construcdo de uma universidade alternativa. O
projeto foi apresentado ao Parlamento Nacional em 1998, mas s6 foi aprovado em 2003
apos grande mobilizacdo indigena. Seguiam aparecendo obstaculos para a implementacédo
da universidade, sendo um deles a falta de apoio do Estado que Ihes obrigou a optar pelo
regime privado, mas que segue sem fins lucrativos e mesmo assim encontra dificuldades
pois muitos alunos ndo possuem condi¢des financeiras para pagar. Outro obstaculo foi a
avaliacdo realizada em 2008 pelo Consejo Nacional de Evaluaciéon y Acreditacion
(CONEA) da Amawtay Wasi, utilizando modelos universais, o que resultou com a
catalogacdo da mesma na Ultima posic¢do, fator que poderia levar ao seu fechamento. A
avaliacdo foi baseada em pressupostos mercantilistas e conforme o paradigma de
educacdo ocidental, “Los pardmetros fueron extrafios al proyecto educativo como el de
‘calidad’, categoria esta que no existe siquiera en las lenguas ni en la cosmovision de los
pueblos originarios” (SARANGO, 2014, p. 52). Segundo o reitor da universidade
Amawtay Wasi e Kichwa do Povo Saraguro, Luis Fernando Sarango, o objetivo
primordial era fazer a universidade desaparecer do mapa académico, devido a intolerancia
epistémica do governo que se manifesta como uma espécie de “Apartheid Epistémico”
(SARANGO, 2014, p. 56).

O paradigma educativo que orienta a Amawtay Wasi advém da racionalidade,
intuicdo e praxis coletiva dos povos que originaram e até hoje constituem a Matriz
Civilizatoria Milenaria de Abya Yala®. E uma pedagogia da vida, como afirma Sarango

(2014, p. 46), na qual os povos originarios utilizam, “[...] un proceso de aprendizaje de la

59 E 0 nome pelo qual os indigenas do povo Kuna do Panama e Colémbia e do povo Guna Yala do Panama
chamavam o continente da América Latina antes que o mesmo fosse assim nomeado pelos europeus. Abya
Yala significa terra em plena maturidade ou terra de sangue vital, representa o nome oficial do continente
ancestral em oposicdo ao nome estrangeiro.



vida, en la vida, con la vida y para la vida”. A visdo e sonho por tras da universidade ¢
recuperar e revitalizar esse paradigma educativo e a pratica do dialogo de saberes com
equidade epistémica. Sua missdo ¢ “Contribuir en la formacion de talentos humanos que
prioricen una relacion armonica entre la Madre Naturaleza/Cosmos y el Ser Humano
sustentdndose en el buen vivir comunitario como fundamento del estado plurinacional y
la sociedad intercultural” (PLURIVERSIDAD AMAWTAY WASI s/d). A
interculturalidade é assumida como projeto social, cultural, politico e epistémico a fim de
transformar a sociedade atual de forma ampla e garantir o didlogo entre os diferentes
povos e culturas com igualdade. Por isso, sua luta é para transformar o Estado
Uninacional em Plurinacional, conquista efetuada legalmente em 2008 na Constituicao

Federal do Equador, que reconhece o Estado como plurinacional e intercultural:

En efecto, la interculturalidad alude a una nueva forma de relacion
social horizontal, individual y colectivamente hablando, como producto
de laimplementacion del estado plurinacional. Como principio y praxis,
es la interrelacién, coexistencia, convivencia de pueblos diferentes en
espacios y tiempos (pacha) conjuntos pero con equidad. Es imposible
hablar de interculturalidad en una organizacién social de clases intacta
porgue no es posible conciliar paradigmas civilizatorios (Sarango,
2014) que pivilegian lo colectivo frente a paradigmas civilizatorios que
privilegian al individuo (SARANGO, s/d, p. 7).

No entanto, a efetivagdo do Estado Plurinacional depende de condi¢Ges nem
sempre garantidas na carta magna, por isso o empenho indigena continua para assegurar
que isso aconteca. A universidade Amawtay Wasi € uma forma de ir construindo um novo
tipo de sociedade, onde é reconhecido o papel da colonialidade do poder, ser e saber, ao
longo da histéria dos povos latino-americanos, e que por isso ndo pode mais ser baseada
na hierarquizacdo, mas sim onde todas as nacionalidades e povos tenham espaco para
ouvir, falar e ter sua voz reconhecida. A universidade € construida sob a cosmovisdo
indigena, mas o0s conhecimentos ocidentais ndo sdo totalmente negados, pois a
interculturalidade implica em um processo dialdgico.

O projeto da universidade também tem como orientacdo a descolonizac¢do do
conhecimento, pois resgata os conhecimentos e a cosmovisdo indigena negados pela
modernidade/colonialidade, € um espago fundamental para gerar ferramentas teoricas e
conceituais proprias. Esse movimento de resgate dos conhecimentos indigenas também
implica que outras concepgdes de mundo sdo recuperadas e potencializadas. “Esto genera

la desnaturalizacion de las relaciones de dominacion del capitalismo, ya que se tiene



presente la existencia de otros ‘'mundos posibles', no s6lo como horizonte utopico, sino
como posibilidad historica en términos de la recuperacion de experiencias anteriores al
capitalismo y incluso resistentes a éI” (PEREZ, 2011, p. 138). Isso é possivel porque 0s
sistemas educativos com parametros eurocéntricos sdo considerados ameagas para a
existéncia dos povos originarios, ja que levam a assimilacdo cultural praticada pelo
Estado. Enquanto a UNIversidade ndo admitird jamais o diverso, a diversidade e a
PLURIversidade corresponde a logica do paradigma civilizatério de Abya Yala
(SARANGO, s/d).

Com base no paradigma Abya Yala, a universidade segue alguns principios
filoséficos fundamentais, dentre os quais cabe destacar a relacionalidade e a
complementaridade. A relacionalidade implica ver o mundo como um todo em que as
partes possuem intima relacdo de autorregulacdo e co-construcdo, por isso ndao cabe
construir conhecimento separado do contexto. O sentido de complementaridade significa
a existéncia da dualidade complementéria da vida e do mundo, onde a presenca de um
polo oposto implica necessariamente a presenca do outro, pois 0S 0Opostos sao
complementarios e ndo contraditorios. Diante disso, diferentes conhecimentos podem ser
complementarios e ndo se pode contrastar razdo e emocao. Tudo isso implica que o ser
humano é entendido como Runa, um individuo que ndo é separado do todo, mas existe
em intima relacdo com a comunidade e todos os elementos que o cercam. Assim, a forma
como se conhece ndo pode ser apenas por meio de conceitos afastados da realidade, pois
se conhece vitalmente, é um ser-estar-fazer em harmonia (PEREZ, 2011).

Existem cinco componentes epistemologicos que orientam a Amawtay Wasi e se
relacionam com sua proposta pedagdgica. Yachay se refere ao saber e como se trabalha
com a epistemologia a fim de obter clara visdo de diversas racionalidades. Munay se
refere as emocdes, afetos, vontades, capacidade de pensar com o coragdo e que possibilita
0 respeito e valorizacdo de cada cultura. Por sua vez, Ruray concerne ao fazer, a
capacidade criativa, de construcio, producdo e experimentacdo. E um elemento de
construcdo autdbnoma que propicia o fortalecimento e avangos nas comunidades. Ushay
se refere ao poder, “[...] entendido como posibilidad y capacidad, tiene que ver con la
fuerza, la energia, la vitalidad” (PEREZ, 2011, p. 148). Tem a ver com as condi¢des
geradas pelo dialogo e reflexdo para a construcdo da interculturalidade. Por fim, Kawsay
é a sabedoria, faz referéncia ao sentido pleno de viver a vida, resultado da tenséo

harmonica entre as polaridades que emergem a partir da convivéncia intercultural. Sdo



fundamentos que apontam para um novo tipo de pensar ndo apenas 0 conhecimento e a
universidade, mas a vida como um todo. Isso porque a producdo do conhecimento é
inerente a producéo da propria vida, um hacer caminando.

O projeto pedagdgico da universidade foi elaborado e ainda continua a ser, pois
esse € um processo continuo, pela recuperacdo do pensamento e convivéncia indigena
que resulta na formulacdo de Cuestiones Problematicas Simbolicas Relacionales para
gerar aprendizagens a partir da realidade local, regional e nacional. O método de ensino
compreende quatro momentos: 1) construindo e imitando, vivenciando e experimentando
diretamente com as comunidades; 2) recuperando reencantando, observando
reflexivamente o vivenciado para recuperar a experiéncia; 3) significando e
ressignificando, conceitualizando e teorizando o vivenciado para conseguir uma
aproximacdo reflexiva com o0 que se esta trabalhando; 4) envolvendo-se e
comprometendo-se, aplicando e experimentando aquilo que se estéa fazendo, para aplicar
o0 aprendido e avaliar sua utilidade e potencialidade. O caminho de aprendizagem deve
conter trés ciclos basicos: 1) aprender a pensar haciendo comunitariamente, onde a
énfase esta nos conhecimentos ancestrais e no aprender a aprender; 2) aprender a
desaprender y reaprender, um ciclo de formacéo ocidental e de outros; e, 3) aprender a
emprender, que € o ciclo da interculturalidade e didlogo de saberes (SARANGO, 2012).
Ou seja, em todo momento estd presente a preocupacao com a interculturalidade e com
um conhecimento construido na vida e para a vida.

De forma complementéria, o processo de aprendizagem possui quatro ambitos
que se articulam. Nos conversatorios, por meio do didlogo se recuperam 0s
conhecimentos ancestrais, valorizando a tradicdo oral e a memoria historica das
comunidades. Nas investigaciones os alunos se empenham em construir, planejar e
resolver problemas referentes aos seus campos de interesse e de estudo com diferentes
niveis de complexidade. Nos emprendimientos comunitarios se relacionam as
investigacOes e a pratica comunitaria, permitindo que a constru¢do do conhecimento ndo
se limite a universidade e se aplique nas comunidades. Os modulos reflexivos constituem-
se pelos seminarios, eventos, debates, laboratdrios etc., que se dividem em modulos. A
avaliacdo é feita com base na participacdo em classe, investigagdes que séo realizadas, e
sobretudo na festa da cosecha, quando os estudantes apresentam seus empreendimentos
aos demais. Os professores atuam como facilitadores, ndo como detentores do

conhecimento, séo aqueles que facilitam o caminho de aprendizagem que 0s proprios



alunos devem trilhar com sua ajuda. Os estudantes devem questionar, participar, expor
seus critérios e saberes como co-construtores do conhecimento (SARANGO, 2012).
Importante assinalar que a Amawtay Wasi possui areas de educacdo formal na
graducdo e pos-graduacdo®!, assim como na area informal com as Comunidades de
Aprendizagem (CA). “Se trata también de que las comunidades sean las que generan y
gestionen el conocimiento propio de su realidad inmediata, siendo auténomas y
organizandose alrededor de las problematicas y necesidades de cada localidad” (PEREZ,
2011, p. 155). O centro das CA esta nas proprias comunidades®?, o que leva a construgdo
coletiva do conhecimento, e consiste em promover e assessorar as dindmicas préprias de
cada lugar. Sao realizadas conversas locais para refletir sobre as problematicas,
investigacbes para sua resolucdo, empreendimentos comunitarios, e a escola de
governabilidade, cujo objetivo é fortalecer as formas de governo e representacdo
comunitaria. Quando a universidade estava para ser criada, foram apresentadas propostas
para varias Trazas ou cursos conforme a necessidade dos povos, como direito indigena,
salde intercultural, entre outras. Mas somente trés foram aprovadas: Engenharia em
Agroecologia®®, Arquitetura Ancestral®, e Licenciatura em Ciéncias da Educacdo com
mencdo em Pedagogia Intercultural. O objetivo desta ultima é formar educadores
empenhados na construcdo de uma educacao intercultural e plurilingue, a fim de melhorar
a qualidade da educacdo atual e também das condicGes de vida das populacdes indigenas.
O modelo da universidade Amawtay Wasi ndo se orienta pelas formas de
organizacdo da universidade ocidental eurocéntrica. Atua pelo paradigma do pensamento
complexo, sendo que 0s sujeitos e o conhecimento ndo sdo concebidos de forma
fragmentada, mas integrados harmonicamente ao todo do universo. A

transdisciplinaridade e a transculturalidade de que fala Castro-Gémez (2007) é vivenciada

>1 Na pds-graduacdo se iniciou o Mestrado em Direitos Humanos e Povos Indigenas, com objetivo de
fortalecer a equipe docente da universidade e de responder de maneira pratica as necessidades das
comunidades. Também foi criado o Mestrado em Desenvolvimento com Identidade para o Buen Vivir
Comunitario (PEREZ, 2011).

>2 A universidade possui um caréter descentralizado e oposto ao tradicional para que os alunos n&o tenham
que se deslocar da sua localidade até um grande centro. A Amawtay Wasi possui uma sede nacional em
Quito, que se enfoca mais nas atividades administrativas, trés sedes regionais (costa, serra e Amazonia), e
os Centros Universitarios Interculturais que se vinculam diretamente com as comunidades e povos (PEREZ,
2011).

>3 Algo importante a destacar é que nesta Traza existem atividades de recuperagio de sementes e técnicas
de cultivo ancestrais.

>4 Nesta Traza se analisam as caracteristicas das construgdes de forma critica e complementaria, analisando
se estdo em harmonia com o ambiente, experiéncias tradicionais de construcéo séo resgatadas, os materiais
e técnicas.



ndo apenas como resultado disso, mas em consonancia com a cosmovisao indigena. O
principio do terceiro incluido nessa cosmovisao advém do principio da
complementaridade entre os opostos, 0 que possibilita a construcdo de conhecimentos
que incluem Vvérias perspectivas, ocidentais e indigenas, sem a separa¢do entre corpo e
mente, feminino e masculino, sujeito e objeto. O conhecimento ndo se constrdi a partir da
hybris del punto cero (CASTRO-GOMEZ, 2007), longe de ser um universalismo abstrato
como a narrativa eurocéntrica, caracteriza-se como pragmatica epistemologica, no
sentido de que deve contribuir para melhorar as condic6es de vida da populacdo oprimida
(SOUSA SANTOQOS, 2010). O conhecimento, nesse sentido, s6 tem validade quando pode
ser aplicado na realidade, quando ajuda a entender o processo complexo de dominacao
moderno/colonial e apontar para um pensamento alternativo, um modo outro de viver em
plenitude.

De fato, a proposta pedagOgica e a organizacdo do processo de ensino-
aprendizagem demonstram essa preocupa¢do pragmatica. Ao invés de se originar nos
centros académicos, nos laboratérios e dentro de salas fechadas, longe da comunidade,
todo o processo de construcdo do conhecimento parte do didlogo com as comunidades,
com os saberes ancestrais. Esse € um conhecimento que ndo existe de antemao, mas que
é construido coletivamente, resgatando as memorias, identidades, conhecimentos e
resisténcias indigenas, atuando contra o desperdicio de experiéncias de que fala Sousa
Santos (2009). Como consequéncia, o tempo presente ¢ ampliado e o futuro de
possibilidades também, tornando possivel que outro ideal de sociedade diferente do
modelo atual seja pensado, imaginado e construido. E a construcdo dessa outra sociedade
é realizada pela Amawtay Wasi, actio in proximis pela co-constru¢do do conhecimento
entre indigenas, ndo indigenas, académicos e facilitadores (professores). Actio in distants
por possibilitar cada vez mais que outras formas de viver, pensar e compartilhar
experiéncias recebam notoriedade e reconhecimento (SOUSA SANTQOS, 2009).

Na verdade, aqui é a propria teoria decolonial que tem a aprender com o
movimento indigena, ja que muitos dos conceitos elaborados pelo grupo
modernidade/colonialidade e por Boaventura S. Santos carregam sentidos e significados
elaborados no contexto da resisténcia indigena e da Amawtay Wasi. A radicalidade desse
empreendimento indigena se expressa também no reconhecimento da sua proposta como
anti eurocéntrica e descolonizadora do conhecimento. Ao assumirem a interculturalidade

critica e o didlogo de saberes como pressupostos basicos na constru¢do do conhecimento



e para a transformacédo de toda a sociedade, atuam nessa dire¢cdo. Como afirma Walsh
(2007), para descolonizar o conhecimento € preciso reconhecer que 0 mesmo possui cor,
género, valor e lugar de origem, recuperar, revalorizar e aplicar os conhecimentos
ancestrais, criando novas formas de pensar e conhecimentos que cruzem fronteiras. Para
0 movimento indigena equatoriano e para a Amawtay Wasi, essa € uma das
transformacfes necessarias para uma radical mudanca na sociedade, onde todas as
nacionalidades e povos tenham relagdes de igualdade, onde a colonialidade do poder, ser

e saber seja transformada em novas alternativas de vida e pensamento.

3.2 A experiéncia da Escola Autdnoma Zapatista

O Movimento Zapatista de Libertacdo Nacional — EZLN emerge como referéncia
mundial no @mbito de experiéncias contra-hegemdnicas e anticapitalistas no cenario
moderno, representando possibilidades concretas de autonomia diante das investidas
globalizadoras e neoliberais. Para entender melhor o papel que a educacgéo escolar adquire
nesse contexto, € preciso compreender antes que, como 0S proprios zapatistas
reconhecem, sua luta ndo se origina no fim do século XX, mas é continuidade de uma
resisténcia histérica com 500 anos de luta contra a escraviddo, da guerra de independéncia
contra a Espanha e contra 0 expansionismo norte-americano, da luta para promulgacéo
da Constituicdo e expulsdo do Império Francés do territério mexicano, depois contra a
ditadura porfirista quando surgem seus proprios lideres, Emiliano Zapata e Pancho Villa,
dos quais também sdo continuidade. O movimento zapatista emerge de um grupo
historicamente oprimido pela colonialidade do poder, esquecido pelo governo mexicano.

O estado de Chiapas, no sudoeste mexicano, local da rebelido de 1994 e onde o
movimento se aloca até hoje, possui grandes indices de marginalizacdo e pobreza, sendo
a populacdo constituida por cerca de mais de um milhdo de indigenas descendentes dos
povos maias. Nos ultimos dois séculos, o governo mexicano vem apostando em um
discurso de modernizacao e desenvolvimento econémico que ameaca as terras indigenas.
A partir da década de 1970, as politicas neoliberais aprofundaram o éxodo rural e a
exclusdo dos indigenas desse espaco econémico. O movimento ja vinha se organizando
desde entdo, mas o ponto crucial que levou a revolta armada em 1994 foi a anulagéo
juridica da protecdo das terras comunais indigenas contra o avanco dos latifundios e do
capital internacional, no contexto das negociagOes do Tratado Norte-Americano de Livre

Comercio (NAFTA). Milhares de indigenas que formavam parte do Exército Zapatista de



Libertacdo Nacional (EZLN) declararam guerra ao governo do México em nome de
democracia, liberdade e justica para toda a populacdo mexicana. Armados, ocuparam a
sede de sete municipios de Chiapas orientados sob o0s seguintes pontos de luta: terra,
alimentacdo, teto, saude, informacdo, educacdo, cultura, independéncia, justica,
liberdade, democracia e paz. A guerra deixou alguns mortos e dezenas de feridos, sendo
que o movimento alcangou enorme visibilidade, atos de apoio e solidariedade de todo o
mundo, além de ampla mobilizacdo da sociedade civil mexicana exigindo abertura de
didlogo e resolugdo pacifica do conflito (MARQUES, 2014).

A partir desse didlogo com a sociedade civil®®, o movimento langa mio de
estratégias pacificas de resisténcia e construcdo da autonomia®. Hoje ocupam 27
Municipios Autdnomos em Rebeldia Zapatista (MAREZ), os quais estdo divididos pelos
cinco Caracois, criados em 2003 e que representam os centros politico-administrativos de
autogoverno zapatista. Em cada Caracol também se relinem as Juntas de Bom Governo
(JBG), formadas por representantes escolhidos a cada trés anos pelos municipios. O
processo de autonomia foi intensificado a partir de 1996, apos o descumprimento dos
Acordos de San Andrés pelo governo®’, os quais traziam importantes principios indigenas
para a construcdo de um novo pacto social. Com base nos sete principios de mandar
obedecendo®, as bases de apoio do EZLN formadas pelos MAREZ, Caracois e JBG,
pensaram e construiram escolas, hospitais e formas de auto-sustento a partir dos recursos

naturais e da criacdo de animais. Além disso, formularam suas préprias leis, como a Lei

%5 O movimento se caracteriza por sempre realizar trocas de experiéncias e conhecimentos com a sociedade
civil internacional. Um exemplo interessante é a Escuelita Zapatista realizada em agosto de 2013, um curso
intitulado “a liberdade segundo as e os zapatistas”. Cerca de 1.500 pessoas foram convidadas em todas as
partes do mundo para fazer parte do curso, com o objetivo de mostrar aos ativistas e movimentos uma
analise dos acertos e erros das Ultimas décadas no movimento (MARQUES, 2014).

%6 O EZLN hoje tem fungéo de proteger as bases de apoio, dar suporte politico & comunidades e ser porta-
voz com a sociedade civil mexicana e internacional. As bases de apoio sdo constituidas por membros
indigenas rebeldes, enquanto a articulagdo politico-organizativa fica a cargo do Comité Clandestino
Revolucionario Indigena (CCRI), composto por membros do EZLN e das Juntas de Bom Governo
(MARQUES, 2014).

>7 Junto com essa decisdo de ndo aceitar os acordos, 0 governo mexicano também deu inicio a crescente
violéncia e violag¢Ges dos direitos humanos em Chiapas. Um exemplo terrivel é a matanca que ocorreu em
1997, na comunidade de Acteal, onde 47 pessoas que estavam em uma celebracdo religiosa, na maioria
mulheres e criancas, foram massacrados por 60 homens de grupos paramilitares. O caso permanece ndo
resolvido. O governo também utiliza recursos econdmicos, politicos e militares, como protecdo e privilégios
a grupos contrdrios ao movimento, censura dos meios de comunicac¢do e implementacdo de programas
assistencialistas. A isso ainda se soma o grande interesse internacional nas riquezas naturais dos territorios
indigenas (MARQUES, 2014).

%8 “Obedecer y no mandar. Representar y no suplantar. Bajar y no subir. Servir y no servirse. Convencer y
no vencer. Construir y no destruir. Proponer y no imponer” (SOUZA, s/a, p. 3).



Revolucionaria das Mulheres®, a Lei dos Direitos e Obrigacdes dos Povos em Luta e a
Lei Agraria Revolucionaria.

Para Mignolo (2011), o zapatismo pode ser definido como uma revolugcéo também
tedrica, pois realiza uma dupla tradugdo como pensamento de fronteira com potencial
epistémico do conhecimento subalterno. Segundo o autor, o Subcomandante Marcos®
comecou a traduzir os discursos amerindios para a hagcao mexicana e para 0 mundo, assim
como, 0 marxismo para os intelectuais amerindios. Essa dupla traducdo implica que o
marxismo ndo é simplesmente justaposto a realidade zapatista, ele € infectado pela
cosmologia amerindia que possui seu equivalente para o que os intelectuais urbanos
chamam de marxismo. Desse processo surge um imaginario ético e politico que abre a
possibilidade de outros futuros construidos além dos limites impostos pelos dois
universalismos hegemonicos abstratos: (neo) liberalismo e (neo) marxismo.
Conhecimentos que foram desacreditados pela modernidade/colonialidade entram em um
duplo movimento de “getting in/letting in” devido ao processo de reversdo da
colonialidade do poder iniciada com a dupla traducéo.

No campo da educacao formal os zapatistas também acabam realizando uma dupla
traducdo no sentido pratico. Incorporam o modelo da escola oficial mas para transforma-
la conforme suas necessidades politicas e culturais. E nisso obtiveram tanto sucesso que
mesmo pessoas nao zapatistas procuram o movimento para tentar incluir seus filhos e
filhas nas escolas autbnomas. Desde os Acordos de San Andrés, o projeto de educacao
que queriam os zapatistas centrava-se em dois principios: interculturalidade e autonomia.
A interculturalidade é entendida para o0 movimento de forma critica, como bem pontua
Walsh (2009), como projeto politico, social, epistémico e ético direcionado para a
transformacdo estrutural e socio-histérica para a construcdo de uma sociedade
radicalmente distinta. E a autonomia implica no direito das comunidades indigenas de se

autodeterminarem com relacdo a diversos aspectos educativos: organizacdo escolar,

>9 Esta lei surge diante da necessidade de lutar pela igualdade entre homens e mulheres dentro da prépria
organizacdo, em 1993. A lei insurge contra 0 machismo cristalizado e se relaciona a temas como a
participagdo politica e militar, violéncia doméstica, trabalho e educacéo, escolha do parceiro e do nimero
de filhos. A lei foi feita exclusivamente por mulheres e teve bastante resisténcia, transformou
profundamente as relagBes de poder nas comunidades. As mulheres hoje ocupam cargos militares e metade
dos cargos das JBG sdo reservados para elas, além de serem autoridades em todas as areas de trabalho e
possuirem organizac@es e cooperativas proprias. No entanto, ainda ha dificuldades para a sua participagao
devido a preconceitos, tradi¢Oes, obrigagdes domésticas e problemas como o analfabetismo, o qual atinge
mais as mulheres do que os homens chiapanecos (MARQUES, 2014).

60 Principal porta-voz do EZLN e lider do movimento até 2014.



definicdo de planos e programas de estudo e conformacao dos seus proprios sistemas de
ensino. Depois do descumprimento dos acordos, as iniciativas autbnomas ganharam mais
forca e passaram a ter acdo direta do EZLN, enquanto as a¢des do Estado se concentraram
em programas compensatorios e de ampliacdo da cobertura em nivel médio e superior,
mas sempre com a mesma estrutura tradicional de educacéo téo criticada pelos zapatistas
(GUTIERREZ, 2006).

A educacdo oficial oferecida até 1994 recebe muitas criticas zapatistas que

apontam a insatisfagdo ndo somente com a qualidade do ensino, mas
também com relacédo a questdes fundamentais na formacao de jovens e
criangas. Um exemplo disso é a cobranga por uma educacéo
humanizadora e ndo a proposta atual que é apontada como
desumanizadora. (MENDES, 2011, p. 5).

Os zapatistas acusam a educacdo oficial de voltar-se apenas para a formagéo da
mé&o-de-obra para o trabalho precarizado. As propostas de ensino oficiais sdo
assimilacionistas e baseadas na homogeneidade cultural, sendo os alunos e alunas
indigenas desconsiderados como sujeitos sociais e culturais distintos. Os alunos indigenas
sofriam com grandes indices de repeténcia, evasdo e analfabetismo, eram objeto de
preconceito e racismo nas escolas, o que so dificultava ainda mais sua situacao precéria
de acesso a educacao, ja que muitos tinham que trabalhar desde pequenos. Por tudo isso
e pelo abandono que a populacdo indigena sofreu do governo mexicano com relacdo a
educacdo também quantitativamente, 0s zapatistas ergueram-se com propostas de
educacdo centradas na sua cultura e nas necessidades diarias de luta e resisténcia.

A organizacdo da educacdo autbnoma ndo ocorreu de forma homogénea, mas com
caracteristicas semelhantes, seu maior ou menor desenvolvimento depende dos recursos,
necessidades e prioridades de cada regido, ja que ocorre conforme a organizacao
administrativa do territorio nos cinco Carac6is. A funcdo dessa educacdo outra ndo €
formar para o mercado de trabalho, mas sim para as necessidades do povo zapatista, para
0 reconhecimento e garantia dos seus direitos. Os objetivos e 0 que se deseja dessa
educacéo sdo anunciados no Il Encontro entre os Povos Zapatistas e 0os Povos do Mundo,
realizado em 2007 em Chiapas:

Que queremos conseguir com essa hova educacao autdnoma? Nessa
nova educacdo autbnoma queremos lutar para acabar com a ma
distribuicdo dos graus de estudo ou a ma organizagdo da educacdo no
sistema capitalista. Queremos também conseguir a participacdo de



meninos e meninas, jovens, adultos entre homens e mulheres, por que
ndo mencionar nossos companheiros ancidos e ancids? Porque eles e
elas sdo 0s que guiaram nossos passos dentro de nossa luta. Também
gueremos ensinar uma histéria verdadeira de nossos povos, pais,
mundo, a N0ssos meninos e meninas. Também queremos uma educagéo
que fortaleca nossa cultura, nossa lingua materna, nossa prépria forma
de educacdo em cada familia. Queremos uma educacao também que nos
ensine o coletivismo, a unidade, a disciplina, o companheirismo.
Queremos uma educagdo que saiba responder as necessidades de nossos
povos de acordo com a regido onde vive. Queremos uma educacao que
nos ensine alguma técnica de trabalho, que nossas comunidades, de
todos os trabalhos que estamos realizando em nossas comunidades.
Queremos uma educagdo onde se respeite nossa cultura e ndo zombem
dela. Queremos uma educagdo que nos ensine o justo, para praticar a
justica. Queremos uma educagdo onde se respeite a igualdade de
direitos entre homens e mulheres e a defendé-los com dignidade.
Queremos uma educagdo onde se respeita a sabedoria e se da valor a
nossa dignidade. E queremos uma educagdo também em que se ame 0
trabalho, onde se ame a vida, onde se ame também a vida de nossa méae
natureza. (SANTOS, 2008, p. 76).

Pode-se perceber pelo relato que essa proposta de educagdo rompe com o0 modelo
centralizador e homogeneizador da educacdo oficial, ndo aceita conhecimentos impostos
de cima que muitas vezes ndo tém nada em comum com a realidade local, que atuam mais
como instrumentos de deslegitimacdo cultural e epistémica desses povos. O
conhecimento nessa educacdo parte da realidade local, ou seja, sua cultura, valores,
tradicdes, saberes. E deve ser (til para a sociedade em que vivem essas pessoas, 0 tipo de
mundo em que acreditam e querem construir, para ajudar a resolver seus problemas e
necessidades. A educacdo colonizadora € rechacada e em seu lugar sdo afirmadas as
linguas indigenas, os conhecimentos socialmente Uteis, reconhecendo a importancia da
cultura e do ser indigena. E isso acontece na forma de dialogo, pois os conhecimentos
modernos nao sao totalmente rechacados, nem a cultura indigena totalmente reconhecida
como positiva, como no caso do machismo cristalizado. E um dos pontos importantes é
justamente a construcdo da igualdade nas relagdes entre homens e mulheres, meninas e
meninos. O que aponta que 0s e as zapatistas reconhecem que para haver democracia,
liberdade e justica para todos € preciso que antes as desigualdades entre
masculino/feminino sejam superadas. Essa também é uma forma das mulheres zapatistas
retomarem seu papel politico, social e episttmico negado pela colonialidade do poder.

Com relacdo a organizacdo da educacdo, um primeiro ponto a destacar € a

nomeacdo dos promotores e promotoras de educacdo pelas comunidades em



assembléias®®. Essas assembléias tém um poder de orientacio, decisdo e delegacéo de
funcGes em matéria educativa. Participam néo apenas pais e mées de alunos e alunas, mas
também demais membros da comunidade, jovens e ancidos, alunos e alunas. Como afirma
Boronnet (2010), uma nova politica educativa estd sendo construida, oposta ao
centralismo uniformizador e baseada na autonomia de fato e democracia direta dos povos
indigenas. Nas assembleias sdo decididos aspectos sobre planos e programas educativos,
avaliacdo dos alunos, decisbes sobre festas e calendarios escolares. Com relacdo ao
curriculo, cada zona delimitou as matérias com que trabalha, no entanto, existem
disciplinas comuns a todas: linguas; matematica; historia; vida e meio ambiente.

No Caracol de La Realidad e Morelia 0s objetivos para estas disciplinas sdo melhor
explicitados. Na disciplina de linguas ensina-se leitura e escrita das linguas maternas
indigenas e do castelhano, a énfase estd na recuperacdo das linguas maternas. Em
matematica o enfoque € o ensino das quatro operagdes béasicas e a resolucao de problemas
relacionados com as necessidades dos povos, também visa-se recuperar saberes
tradicionais, como o sistema de numeracao e medicdo dos antepassados. Na matéria de
historia a preocupacdo é contar a verdadeira histéria, ndo a oficial, por meio de
investigagBes com os ancidos, utilizando lendas, contos e histdrias familiares. Em vida e
meio ambiente trabalha-se 0 uso e conservacdo do meio ambiente. Como tema
transversal, que deve estar presente em todas as areas, existem contetdos relacionados as
demandas e principios zapatistas. Percebe-se como é recorrente a preocupa¢do com a
valorizacédo da cultura e dos conhecimentos indigenas, ndo séo aceitos os conhecimentos
que ndo estabelecam relacdo direta com a vida dos povos indigenas, conhecimentos
abstratos e descontextualizados que falam de outra realidade e deslegitimam o saber
desses povos.

Hé& ainda a preocupacdo de que a relacéo ensino-aprendizagem aconteca de forma
que os alunos e alunas possam participar ativamente desse processo, sem medo de serem
reprimidos ou rechagados. Por isso a avaliacdo deve ser feita em conjunto entre pais,
autoridades educativas e a comunidade, com énfase no que o aluno aprendeu e ndo em

hierarquizar e atribuir valores apenas quantitativos sobre a aprendizagem, pois isso é

61 Os promotores e promotoras sdo escolhidos em fungdo de possuirem conhecimentos escolares, como
saber ler e escrever. Em seguida ha a preocupacdo com sua formacdo, que primeiro pode ocorrer com a
ajuda de organizacdes civis, mas depois passam a ser realizadas pelos proprios promotores na comunidade.
Os promotores e promotoras sdo responsaveis pelas aulas e ndo recebem salérios, apenas apoio das
comunidades para 0 seu sustento.



reconhecido como fator de desestimulo e que incita a competicdo e menosprezo aos que
possuem maior dificuldade. A relacdo entre aluno e professor deve ser dialogica e
pacifica, 0 ensino sem a separagdo entre teoria e pratica e sempre prezando pela cultura
indigena, pelo amor e respeito & natureza e a terra. O ensino ndo pode ser apenas
memoristico, nessa proposta ele se relaciona com as outras atividades da comunidade, a
fim de contribuir com a vida produtiva, com o exercicio do autogoverno, com 0s Servigos
de salde. E esse trabalho deve ocorrer de forma coletiva, enfatizando relagdes de
companheirismo até mesmo entre alunos e promotores, pois isso respeita a cosmovisdo
indigena e é contrario aos valores capitalistas de individualismo.

Enquanto a teoria critica apresenta dificuldades na imaginacdo do fim do
capitalismo e colonialismo, na construcéo de sociedades outras, 0s zapatistas demonstram
que a propria teoria critica é eurocéntrica por imaginar esse fim de modo homogéneo e
universal. Emerge uma Epistemologia do Sul (SOUSA SANTQOS, 2007a) a partir da
ferida colonial, das vitimas da modernidade/colonialidade que tiveram suas experiéncias,
conhecimentos e modos de ser inferiorizados, ontologicamente negados e
hierarquicamente distribuidos na escala de poder global de forma inferior. A revolucéo
episttmica que realizam torna possivel que sejam ampliadas as possibilidades de
experiéncias, negam a homogeneidade e universalidade moderna, e por isso questionam
cada uma das ldgicas de producéo da ndo existéncia enaltecidas por Sousa Santos (2007a).
Colocam em foco outros saberes e I6gicas, temporalidades, agem para o reconhecimento
das reciprocas desigualdades, daquilo que acontece localmente e para o reconhecimento
e valorizagdo dos sistemas alternativos de producdo, respeitando a mée natureza. E um
conhecimento pos-abissal e que deriva do cosmopolitismo subalterno, ou seja, que ndo
reconhece as linhas visiveis e invisiveis que distinguem entre o que é considerado
conhecimento e o que é apenas mito e irracional. Um movimento que constitui uma
globalizacdo contra-hegeménica na luta contra a desigualdade e exclusdo (SOUSA
SANTOS, 2010).

Os zapatistas ndo acreditam nas grandes narrativas modernas e eurocéntricas, onde
0 Norte global radica como é&pice do desenvolvimento humano, acreditam na
revalorizagdo e reconhecimento da sua trajetoria historica de luta e resisténcia. Atuam
contra o desperdicio de experiéncias (SOUSA SANTOS, 2009) e negam as falsas
separacOes eurocéntricas entre especialistas que produzem conhecimento véalido e nédo

especialistas, pois sabem da importancia do seu conhecimento para manutencao da vida



e da natureza. A educacdo autbnoma demonstra que a falsa neutralidade e universalidade
do conhecimento cientifico é desacreditada, desse modo, acreditam em um conhecimento
que ndo parte da hybris del punto cero (CASTRO-GOMEZ, 2005), mas sim da vivéncia,
resisténcia e desejos gravados na sua historia enquanto coletividade. A educagdo é
entendida como uma responsabilidade de todos da comunidade, sendo importante que
decisbes sejam tomadas coletivamente e sempre em respeito a sua cosmovisdo. Nesse
sentido, uma educacdo que envolve toda a comunidade e que s6 tem sentido em torno
dela é construida de forma dialdgica, autbnoma e com participagéo ativa. Por tudo isso e
principalmente por terem se tornado uma espécie de exemplo global de construcdo
alternativa de sociedades, 0s zapatistas atuam construindo um mundo melhor de forma

decolonial e ndo eurocéntrica.

3.3 A proposta de Educacéo Escolar Quilombola

Com a promulgacdo da Lei n° 10.639/03, foi possivel o reconhecimento e a
legitimacdo dos conhecimentos africanos e afro-brasileiros na educacdo brasileira. As
mobilizagdes do movimento negro e quilombola®® intensificaram-se, reivindicando a
implementacdo da lei e também de uma educagdo diferenciada que atendesse as
necessidades das comunidades quilombolas. Dentre as mobilizacbes dos movimentos
sociais, as reunides, eventos e debates realizados com as instituicdes governamentais,
como as secretarias de educacao, Ministério da Educacdo, universidades, entre outros,
efetivou-se a conquista da educagéo escolar quilombola em 2012, com a promulgacéo da
Resolucao n° 8 de 20 de novembro, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Escolar Quilombola na Educacdo Basica, a qual deve fundamentar-se,

informar-se e alimentar-se:

a) da memoria coletiva;

b) das linguas reminiscentes;

) dos marcos civilizatorios;

d) das praticas culturais;

e) das tecnologias e formas de producéo do trabalho;

f) dos acervos e repertdrios orais;

0) dos festejos, usos, tradi¢des e demais elementos que conformam
o0 patriménio cultural das comunidades quilombolas do pais;

h) da territorialidade (BRASIL, 2012, p. 3).

62 Os movimentos negro e quilombola atuam desde o periodo da escravido pelos direitos da populacio
negra, especialmente no ambito da educagdo. Para mais informagdes sobre a historia dessa atuacgao conferir
Ribeiro e Vestena (2015; 2016).



Podemos afirmar, portanto, que a proposta de educacdo escolar quilombola
reconhece e prop0de a utilizagdo dos conhecimentos, da cultura e da organizagao social
das comunidades quilombolas. Um dos objetivos é assegurar que as escolas que atendem
alunos quilombolas, instaladas em territorio quilombola ou ndo, “[...] considerem as
praticas socioculturais, politicas e econdmicas das comunidades quilombolas, bem como
0S Seus processos proprios de ensino-aprendizagem e as suas formas de producédo e de
conhecimento tecnoldgico” (BRASIL, 2012, p. 4). Essa proposta de educagdo questiona
a pretensdo universal dos conhecimentos que fazem parte dos curriculos escolares, que se
interligam a colonialidade do saber, do ser e do poder. A cultura passa a ser um elemento
central, ela reflete o “[...] rosto mais plural dos educandos, sujeitos culturais de
linguagens, vivéncias, valores, concepg¢des, imaginarios multiplos” (ARROYO, 2003, p.
41). O reconhecimento do papel da cultura denuncia que os alunos ndo sdo meros
receptores, aprendizes de um conhecimento neutro ou, menos ainda, cdpias de um modelo
homogéneo, mas sim sujeitos politicos, sociais e culturais.

O reconhecimento dos saberes e da cultura quilombola possibilita a tradugédo
intercultural entre esses conhecimentos e o0s conhecimentos cientificos, ou seja,
possibilita que as duas formas de conhecimento possam conviver em situacdo de
igualdade, sem hierarquizac6es. Essa traducdo remete-nos a novas epistemologias do Sul,
que partem dos povos quilombolas, subalternizados por séculos, mas que produzem um
conhecimento prudente para uma vida decente®® (SOUSA SANTOS, 2002). Por meio da
interculturalidade, os diferentes tipos de conhecimentos estabelecem uma relacdo de
igualdade, de dialogo, simultaneidade, respeito e legitimidade mutua. O terceiro
elemento, do qual fala Castro-Goméz (2007), é incluido como em um jogo de diferencas,
onde 0 mais importante ndo e determinar qual é o melhor conhecimento, conforme ideais
pré-definidos, mas sim potencializar o dialogo entre uma posic¢ao, um olhar, um saber e

0s outros possiveis.

63 Boaventura Sousa Santos (2002) usa o termo “conhecimento prudente para uma vida decente” para
afirmar que na transicdo do paradigma da modernidade para o paradigma emergente, ou seja, um periodo
de transi¢do onde a modernidade é caracterizada pela superacdo e obsolescéncia e € substituida por um
novo paradigma, voltado para a humanizagdo, menos instrumental e regulatério, que considera a
solidariedade e a emancipagdo fundamentais, surge um novo tipo de conhecimento. Esse conhecimento-
emancipacao deve ser convertido em um novo senso comum solidario, para isso, 0 carater preconceituoso
e mistificador do senso comum deve ser rompido e o conhecimento cientifico, prodigioso e impenetravel,
deve se transformar em conhecimento Gtil e emancipatério.



Como representacdo de uma pedagogia decolonial, a educacdo escolar
quilombola, baseada na interculturalidade, na traducéo intercultural e na ecologia de
saberes, deve questionar constantemente as formas de subalternizacdo, desumanizacéo,
opressao e os padrdes de poder que invisibilizam as diferentes formas de saber e de ser.
Deve levar em conta a diversidade cultural e possibilitar aos estudantes outras visoes de
mundo e de conhecimento, que possibilitem a reflexdo sobre o seu e outros contextos
(ALVES, 2014). Para isso, € preciso reconhecer que existem muitas dimens@es educativas
no contexto das comunidades quilombolas, construidas cotidianamente por todos os seus
membros, independentemente da idade ou do género.

Em sua pesquisa, Larchert (2016), identificou trés eixos educativos presentes no
Quilombo de Unas, na Bahia. O domicilio existencial € um eixo educativo que pode ser
encontrado na maioria das comunidades quilombolas, assim como os outros dois eixos.
Ele diz respeito a organizacao espacial das comunidades, por meio de nucleacao familiar
como forma tradicional de vida e auto-organizacdo. O segundo eixo identificado refere-
se aos conhecimentos e saberes da natureza, pois 0s quilombolas interpretam o clima, a
umidade, o vento, para saber os melhores periodos para plantar, pescar, cacar, e assim,
conviver com a natureza em equilibrio. O terceiro eixo educativo quilombola € o territorio
comunitario, onde a histdria coletiva identifica as familias para além do parentesco, por
meio de lacos afetivos e de solidariedade.

Os eixos correspondem a forma particular de organizacdo social das
comunidades quilombolas, que as diferem de outras comunidades rurais e as relacionam
com os quilombos originarios da escraviddo e da aboli¢do. Os alunos que advém dessa
organizacao social e politica possuem em seus corpos inscritos os saberes relacionados a
essa vivéncia, que para eles sdo fundamentais, pois produzem a continuidade do seu
grupo. Por isso, se a educacao escolar ignorar esses fundamentos, estara, no final das
contas, excluindo os alunos quilombolas.

Outras dimensdes educativas presentes nas comunidades quilombolas sdo a
resisténcia, a luta pelos direitos, a tradicdo oral, a ancestralidade e o trabalho. Os espagos
de resisténcia contradizem o modelo social, politico e cultural da
modernidade/colonialidade, requerem uma histéria outra a ser contada onde o0s
quilombolas, africanos e afro-brasileiros atuam enquanto sujeitos politicos e ndo como

vitimas ou causa de atraso. Ao lutarem pelos direitos mais basicos, como alimentacéo,



moradia, terra e educacdo, os quilombolas contestam as promessas da modernidade,

chamando a atencéo para a necessidade de voltar aos comecos

nos lembram que ainda milhGes de pessoas ndo sairam dai, dos
comegos. Como se as promessas de futuro nao tivessem conseguido que
a humanidade ultrapassasse seus inicios. [...] Como se tudo estivesse no
presente apesar de tantas promessas de futuro, de insercdo e de
igualdade. (ARROYO, 2003, p. 38).

Revelam para a teoria e os fazeres pedagdgicos a importancia que tém as lutas
pela humanizagdo nos processos de formacdo. Colocam em foco o sujeito da educagéo,
que ndo é homogéneo ou universal, mas pluriversal e heterogéneo.

O que desejam as populagdes quilombolas, que devem participar ativamente no
planejamento e nas tomadas de decisdo da escola quilombola (BRASIL, 2012), é uma
educacdo formal que seja coerente com sua realidade, que articule as dimensdes do
trabalho com a cultura quilombola, que contribua para a solucdo das dificuldades
vivenciadas nos quilombos e que reconheca o carater educativo das suas praticas

cotidianas (CRUZ, 2012). E o que expressa o relato recolhido por Cruz (2012, p. 74):

Porque as criangas quando tem ali toda a sua vivéncia no campo,
guando ele sai do seu ambiente ali do campo para ir para a sala de aula
num ensinamento completamente fora de sua realidade, quando vai para
a sala de aula urbana, que vai aprender uma coisa que ndo esta no seu
dia-a-dia, no seu cotidiano, ndo batendo na sua realidade. A gente
percebe que essas criangas gostam do lugar em que elas vivem, s6 que
tem uma coisa, quando vai se tornando... a expectativa dessas criangas
é pensar sempre num futuro melhor, sempre pensar num futuro melhor,
mas se ela continua num espago, como € que o que ela esta vivendo ali,
gue ndo tem uma educacdo adequada, que ndo tem um trabalho
adequado para fazer renda para aquele espago em que ela esta vivendo,
ela estd completamente sendo seduzida pra ir para a cidade grande [...]
(Antonio Carlos de Pereira Andrade, Comunidade Remanescente de
Quilombo de Jodo Surd, agosto/2007).

Com sua fala, Anténio Carlos demonstra a preocupacdo quilombola com a
adequacao da educacdo escolar e a vida na comunidade. O trabalho ndo se desarticula da
educacdo na comunidade, € por meio dele que se relacionam a terra, 0 parentesco e a
transmissao de saberes e patrimoénios. Por isso a afirmacdo de uma educagdo que auxilie
a comunidade com as relacfes de trabalho, que além de garantirem a reproducéo fisica
do grupo, constituem sua ordem moral, sua forma de organizacdo. A educacéo escolar

precisa aliar o conhecimento quilombola e cientifico para garantir melhores condicdes de



producdo da vida, isso significa pensar uma educacdo a partir e para a realidade
quilombola. Além de provocar a migracdo para as cidades, uma educacdo distante da
realidade quilombola, que se baseia numa visdo eurocéntrica de conhecimento, também
contribui para aumentar os indices de desisténcia escolar entre a populagéo quilombola.

A educacdo escolar quilombola, ao promover a interculturalidade e partir da
relevancia dos elementos educativos quilombolas, considera os educandos como sujeitos
complexos, carregados de cultura, que pertencem a um grupo socialmente oprimido, com
séculos de silenciamento nos curriculos escolares. S&o sujeitos politicos, cognitivos,
éticos, sociais, culturais, emocionais, com memoria coletiva de vivéncias, indignacao,
sujeitos de presente e futuro (ARROYO, 2003). Ndo podem mais ser considerados como
sujeitos fragmentados que devem aprender conhecimentos neutros, objetivos e universais,
onde tratar com igualdade significa nunca falar sobre o local e o particular, mas sim sobre
o universal e o global.

A partir dos objetivos, preceitos e ideais que constituem a proposta de educacao
escolar quilombola, podemos afirmar uma aproximacdo sua com uma pedagogia
decolonial. A educacdo escolar quilombola propde a consideracdo e a utilizacdo dos
conhecimentos tradicionais, ancestrais, tecnoldgicos e culturais das comunidades
quilombolas e com isso, parte da ecologia de saberes e possibilita a interculturalidade e a
traducdo intercultural entre os conhecimentos cientificos e 0s conhecimentos
quilombolas. Elementos da configuracdo modernidade/colonialidade s&o questionados e
transgredidos: o universal e o global perdem a centralidade e dividem a importancia com
o local e o particular; o sujeito em formacéo recebe foco enquanto ser complexo, social,
politico e cultural, ndo mais como sujeito fragmentado e objetivado; o conhecimento
valido ndo é somente o cientifico, mas também os demais conhecimentos tradicionais; 0s
alunos quilombolas sdo considerados em sua especificidade, que resulta no acolhimento
e no direito a diferenca, ndo mais considerados como sujeitos fora do padrdo

estabelecido®.

® Importante destacar que a realidade educacional é bastante problematica para as comunidades
quilombolas. A maioria das unidades educacionais estdo localizadas longe da residéncia dos alunos, com
condicBes precérias de infraestrutura, com falta de 4gua potéavel e instalacdes sanitarias adequadas. A
maioria dos professores que atuam nessa modalidade ndo séo suficientemente capacitados, além disso, o
namero ndo é suficiente para atender a demanda. Existem muitos casos de professores que ministram aulas
em salas multisseriadas. Poucas comunidades possuem unidade educacional com ensino fundamental
completo, a maioria dos alunos quilombolas frequenta escolas localizadas fora do seu territorio e poucos
conseguem entrar no ensino superior (BRASIL, 2017).



No entanto, a realidade educacional € bastante problematica para as comunidades
quilombolas. A maioria das unidades educacionais esta localizada longe da residéncia dos
alunos, com condicgdes precérias de infraestrutura, com falta de &gua potavel e instalacoes
sanitarias adequadas. A maioria dos professores que atuam nessa modalidade ndo séo
suficientemente capacitados, além disso, o nimero ndo é suficiente para atender a
demanda.

Existem muitos casos de professores que ministram aulas em salas
multisseriadas. Poucas comunidades possuem unidade educacional com ensino
fundamental completo, a maioria dos alunos quilombolas frequenta escolas localizadas

fora do seu territdrio e poucos conseguem entrar no ensino superior (BRASIL, s/d).

3.4 Pedagogia do Movimento Sem Terra

O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) foi criado formalmente
em 1984 no Primeiro Encontro Nacional de Trabalhadores Sem Terra que ocorreu na
cidade de Cascavel, Parand. Entre os anos 1975 e 1980 um grande contingente de
trabalhadores rurais foi expulso do campo, tendo em vista a mecanizacdo das lavouras
implementada especialmente no Sul do Brasil®. Pessoas que viviam como arrendatarias,
parceiros ou que se reproduziam por meio de uma agricultura que utilizava
intensivamente a médo-de-obra ndo eram mais necessarias como trabalhadores do campo.
Outros aspectos estdo envolvidos nessa trama em que surge 0 movimento, como lembra
Caldart (2004), mas aqui cabe destacar o papel que a modernizacgao exerceu na vida desses
trabalhadores da terra, os quais acabaram perdendo seu meio de sobrevivéncia e de vida.

Cabe lembrar do mito da modernidade (DUSSEL, 2000), que afirma o lugar das
sociedades e paises ndo ou pouco desenvolvidos como de inferioridade, um mito
eurocéntrico segundo o qual é dever da Europa e da América do Norte levar o
desenvolvimento e a civilizacio a esses locais atrasados. E nesse sentido que na década
de 1960 e 70 varios acordos, dentre eles para a agricultura, foram firmados entre Brasil e
Estados Unidos para modernizar o pais, ou seja, adequa-lo aos interesses da elite
internacional, reafirmando o lugar do Brasil em seu papel de colonizado. A colonialidade

do poder imbuida nessas ideias reafirma o local certeiro do pais na divisao internacional

85 Nesse primeiro encontro reuniram-se trabalhadores rurais de doze estados onde ja havia ocupacdes e
outras formas de resisténcia na terra, eram eles: Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parang, S&o Paulo,
Mato Grosso do Sul, Bahia, Espirito Santo, Goias, Acre, Roraima e Pard (CALDART, 2004, p. 101). Mas
atualmente o Movimento atua em 24 estados, exemplo da amplitude da sua influéncia e luta.



do trabalho e a colonialidade do ser ndo permite que trabalhadores e trabalhadoras rurais
sejam reconhecidos como sujeitos de direitos.

Contrariando a concepgéo que se tinha deles, os trabalhadores e trabalhadoras
rurais sem a terra, organizaram-se e decidiram que ocupar a terra excedente era a Gnica
solucdo. Afirmam-se enquanto sujeitos histéricos ligados a questdo fundiaria no Brasil,
que sempre esteve a servico de uma classe especifica, detentora de enormes extensdes de
terras improdutivas. O movimento incomoda, pois mexe em uma das feridas mais antigas
do pais, uma luta que antes ja tinha protagonistas como os quilombolas, que lutavam por
seu pedago de terra para viver em liberdade. Uma ferida que também é colonial e
colonizadora, porque originada do imaginario que separa a populacao entre superiores
(detentores da terra) e inferiores (sem a terra, sem o sustento). O movimento questiona
essa dindmica, questiona e coloca em xeque o modo capitalista de pensar a terra pelo viés
da acumulacdo, pois pensa a terra para produzir a vida, as pessoas. Nesse sentido, 0 MST
constitui-se como um espaco de formacdo do sem-terra, forma novos sujeitos em uma
coletividade de luta, onde se produz uma identidade que primeiro é politica e aos poucos
se torna cultural.

Como afirma Caldart (2004), o Sem Terra®® formado na luta pela Reforma Agréria
e no MST pode ser entendido como um novo sujeito sociocultural, pois suas acfes estdo
produzindo um tipo de cultura que ndo corresponde aos padrfes sociais e culturais
hegemdnicos da sociedade capitalista, representando uma quebra de padrées culturais a
partir de outras vivéncias socioculturais. “Do ponto de vista pedagogico, a ocupagdo de
terras é, [...], talvez a mais rica de significados socioculturais que formam o sujeito Sem
Terra e projetam mudancas lentas e profundas no modo das pessoas se posicionarem
diante da realidade, do mundo” (CALDART, 2004, p. 167, grifos no original). A
ocupacdo da terra é uma reacdo contra o estado atual das coisas, ela forma para a
contestacdo social, para a negociacdo, proporciona 0 reencontro com a vida e o
rompimento com o medo e o conformismo. Ou seja, os trabalhadores e trabalhadoras
rurais se reconhecem como sujeitos de direitos e ndo aceitam sua exclusdo social,

assumem-se como sujeitos ndo inferiores e por isso iguais para negociar, e quando

® O uso da palavra sem-terra indica a caracteristicas dos trabalhadores rurais que nio possuem a terra para
producdo do seu sustento, ja a palavra escrita como Sem Terra significa a identidade construida por esse
coletivo e que tem carater afirmativo (CALDART, 2004).



conquistam um pedago de terra ou a ocupam, sentem-se pessoas vivas novamente,
enraizam-se.

Por sua vez, o acampamento traz um sentido pedagdgico para o cotidiano das
familias sem-terra que funciona como um “[...] espago social de formagdo identitaria de
uma coletividade em luta, em que se descobre com uma nova perspectiva de futuro”
(CALDART, 2004, p. 176). No acampamento a organizacao acontece de tal forma que
todos e todas acabam atuando de alguma forma, acabam descobrindo talentos que nem
imaginavam possuir, além disso, os principios organizativos do MST (direcdo coletiva,
divisdo de tarefas, participacéo direta etc.) proporcionam uma real vivéncia democratica
que pode continuar em um novo jeito de participar da vida publica e da escolha dos seus
representantes. Outro aprendizado importante € a passagem de uma ética do individuo
para uma ética comunitéaria, a solidariedade é cultivada porque passa a ser uma
necessidade pratica, na medida em que uma vida mais cooperativa € a Unica maneira de
garantir a sobrevivéncia na situacdo de precariedade presente nos acampamentos.

Como afirma Caldart: “Trata-se de pensar no movimento social como principio
educativo, ou seja, como base da concepcdo de educacdo construida através da
experiéncia humana de ser do MST, ou de fazer-se um nome proprio: Sem Terra” (2004,
p. 317, grifos no original). Em sua pesquisa, fruto da sua atuagdo no movimento, a autora
identifica processos pedagogicos basicos, que compbem a pedagogia do movimento, 0s
quais aparecem constantemente na trajetoria historica e nas diversas vivéncias
socioculturais que constituem a identidade de ser sem-terra. Sao eles: luta, organizacéo,
coletividade, terra, trabalho e producdo, cultura e histéria. A pedagogia da luta abre a
possibilidade para a mudanca, da vida em movimento, a formacdo humana nesse tipo de
socializacdo ndo é mais da ordem, mas sim da contra-ordem. O que parecia impossivel
de mudar agora é visto de outra forma, utopias sdo construidas e um futuro diferente é
projetado. A pedagogia da luta se enquadra no que Sousa Santos chama de aposta e de
accion-con-clinamen (2009; 2010), pois o apostador é justamente aquele excluido da
sociedade moderno-ocidental que mesmo sem saber se um mundo melhor é possivel
decide apostar. E uma acio desestabilizadora das estruturas sociais modernas que leva
construcdo de uma nova teoria e pratica ndo conformistas.

A pedagogia da organizacdo coletiva também desestabiliza as estruturas sociais
modernas porque as relagdes sociais que se produzem na participacdo do MST alteram

diversas dimensfes humanas, alteram comportamentos, concepgoes, ideias, costumes. No



coletivo nada se faz sozinho, assim se multiplicam os coletivos de producéo, de educacao,
de comunicacdo, de mulheres etc. Até mesmo as criancas e adolescentes tém seu lugar
garantido nas ocupagdes, no trabalho, nas festas, marchas e no cotidiano do Movimento.
Assim, “[...] os sem-terra se educam a medida que se organizam para lutar; e se educam
também por tomar parte em uma organizacao que lhes ¢ anterior” (CALDART, 2004, p.
343). Em suas vivéncias, os Sem Terra produzem novas formas de ser, novas identidades,
novos conhecimentos.

Pela pedagogia da terra, a0 mesmo tempo em que lavram a terra, lavram a si
mesmos, para que ambos produzam e reproduzam em plenitude. “A terra de cultivo ¢é
também terra que educa quem nela trabalha; o trabalho educa; a producao das condigdes
materiais de existéncia também educa” (CALDART, 2004, p. 353). O trabalho de lavrar
a terra e a vida no Movimento exige que sejam superados modelos e comportamentos
capitalistas como o individualismo e o apego a propriedade privada. Novamente Sousa
Santos (2007a) é quem nos permite compreender melhor a atuacao contra-hegeménica do
Movimento, quando fala da producdo da ndo existéncia realizada pela monocultura
ocidental, afirma que uma das formas de contrapor essa logica é pela sociologia da
produtividade, onde sistemas alternativos de producdo e economia sdo recuperados e
valorizados. Da mesma forma, a recuperacdo daquilo que no ambito local ndo é produto
da hegemonia global permite que se ampliem as possibilidades de uma globalizacédo
contra-hegemonica.

Dessa forma, os sem-terra do MST se educam cultivando um modo de vida, uma
cultura prépria, em que se articulam costumes, objetos, comportamentos, convicgdes,
valores e saberes. Uma dessas marcas culturais, produzida na pedagogia da cultura, € a
cooperacdo agricola, que vem sendo cada vez mais incorporada e discutida nos
acampamentos e assentamentos, em contraposic¢do a logica individualista. Outra marca
do Movimento que se torna educativa é o cultivo da memdria e da histdria, sem o que ndo
teria se constituido sua identidade de luta. Isso atua contra a concepgao capitalista atual
presenteista e anti-historica, afinal, “[...] as pessoas estdo inevitavelmente ligadas ao
passado, mas ndo € bom que saibam disso, porque poderdo extrair dele licdes para projetar
um futuro que vire o presente de cabeca para baixo.” (CALDART, 2004, p. 372, grifos
no original). Conforme Marin (2013), a memdria coletiva atua como forma de resgatar o
que foi suprimido, como um desprendimento, uma experiéncia que transforma e

reconhece as marcas profundas da colonialidade. A memoria e a histéria atuam para



chamar a atencdo para as praticas historicas de opressdo e ao mesmo tempo, de acordo
com Walsh (2014), para colocar em movimento acdes que lutam para transformar o atual
estado das coisas na sociedade capitalista.

Diante de todas essas aprendizagens tao ricas, dessas pedagogias do Movimento,
como a escola esta situada? Assim como a terra, a escola precisou ser ocupada e isso
também se tornou uma vivéncia sociocultural que forma os sem-terras. A consciéncia da
necessidade de estudar (ndo apenas na escola), de aprender, leva a necessidade de ocupar
a escola na medida em que essa instituicio moderna historicamente foi negada aos
trabalhadores e trabalhadoras rurais e suas familias. Ocupar a escola também significa
resistir e produzir nesse territério, ja que ele nao foi pensado para atender a demanda de
estudo do sem-terra (nem para recebé-lo), é preciso transformar a escola, produzir uma
proposta de educagdo em sintonia com 0S NOVOS Sujeitos.

Caldart (2004) afirma que primeiro as familias sem-terra mobilizaram-se pelo
direito a escola e por uma escola que realmente tivesse sentido para sua vida, ndo basta
que ela seja no MST, é preciso que seja escola do MST, ou seja, incorporando todo seu
movimento, as vivéncias socioculturais. Segundo, o MST decidiu pressionar a
mobilizagdo das familias e professoras para assumir a tarefa de “[...] organizar e articular
por dentro de sua organicidade essa mobilizacdo, produzir uma proposta pedagogica
especifica para as escolas conquistadas, e formar educadoras e educadores capazes de
trabalhar nessa perspectiva” (CALDART, 2004, p. 225). A preocupagdo com o0s
professores e professoras que atuavam e atuam nas escolas do Movimento sempre esteve
presente, pois desde o inicio era frequente que pessoas que ndo conheciam ou entendiam
a luta do MST fossem designadas para essas escolas, reproduzindo preconceitos e
desconhecimento. Terceiro, 0 MST incorporou a escola em sua dindmica, ela passou a
fazer parte da preocupacdo das familias sem-terras e a ser vista como uma questao
também politica, uma parte da estratégia de luta pela Reforma Agraria.

A necessidade de lutar pela escola veio do cotidiano no MST, pois havia poucas
pessoas alfabetizadas e as familias preocupavam-se com o futuro das criangas e
adolescentes. Mas a preocupacao sempre presente era que essa escola ndo podia ser igual
a escola pela qual tinham passado brevemente os adultos. A escola requerida tinha que
ser voltada para reconhecer a identidade Sem Terra e trabalhar a favor do Movimento,
formando sujeitos lutadores, por isso a articulacéo entre os conhecimentos sistematizados

e as préaticas socioculturais do Movimento. Dessa forma, em 1987 o MST apostou na



articulacdo nacional para a tarefa de organizar a educacao escolar nos acampamentos e
assentamentos. Foi criado o Setor de Educacdo do MST e em 1990 foi decidido que era
preciso elaborar uma proposta de educagdo do MST por escrito. A proposta foi elaborada
para privilegiar as experiéncias sem-terra, o cotidiano e o jeito sem-terra de encarar a vida
e a realidade.

No caderno de educacdo n° 8 de 1996, elaborado pelo Movimento, podemos
perceber como foi pensada a educacdo, sendo que dentre os principios filoséficos da
educacdo no MST, destacam-se: educacédo para a transformacao social; educacgao para o
trabalho e a cooperacdo; educacgdo voltada para as vérias dimensfes da pessoa humana.
Ja entre os principios pedagdgicos, destacam-se: relacdo entre teoria e pratica; a realidade
como base para a producdo do conhecimento; contetdos formativos socialmente Uteis;
educacdo para o trabalho e pelo trabalho; auto-organizacdo dos(as) estudantes. S&o
principios que se destacam por apontarem uma educacdo escolar que foge dos padrdes
hegeménicos da sociedade moderna-ocidental, onde os principios estdo voltados para a
oferta de méo-de-obra para 0 mercado de trabalho e para a manutencéo das desigualdades.

A realidade é o ponto chave para a elaboracdo da proposta pedagdgica do MST,
onde o trabalho, a luta e a cultura produzida pelo Movimento sdo os elementos centrais
para formar o tipo de sujeito que pode continuar a luta pela Reforma Agraria. Nessa
direcdo, o conhecimento a ser ensinado nas escolas s6 tem sentido quando articulado com
a realidade, as vivéncias, as necessidades presentes nos acampamentos e assentamentos.
O conhecimento ndo basta ser universalmente vélido ou o mais desenvolvido como nos
programas curriculares mais disseminados, ele deve ser (til para a transformacéo social
agora e no futuro, ou seja, para resolver os problemas que surgem nos acampamentos e
assentamento e para continuar a luta pela transformacao social mais ampla. Além disso,
ndo had separacdo entre formacdo para o trabalho e formacédo intelectual, pois no
Movimento as pessoas ndo precisam apenas saber como lavrar a terra, como produzir em
cooperacao, elas também precisam apreender a realidade em sua complexidade devido a
sua condicédo de lutadores e lutadoras que ensejam mudar o estado atual das coisas.

Um aspecto a destacar nesse ambito é o lugar ocupado pelas criangas no
Movimento e que se destaca na educagdo. O primeiro lugar que ocuparam foi o de
testemunhas da luta das suas familias, o segundo foi como criancas acampadas ou

assentadas que requerem uma atencao especifica, um atendimento pedagogico especifico



e que comecam a demonstrar que podem realizar missdes especiais no processo de luta®’.
O terceiro lugar esta sendo conquistado pelas criangas Sem Terrinha, como passaram a
ser chamadas e que as identifica como sujeitos Sem Terra que participam ativamente do
MST. A escola é conquistada como espaco especifico para a realizacdo das tarefas que
concernem as a¢des do Movimento, as criangas passam a exigir seus direitos e criam seus
proprios espetaculos. Segundo Caldart (2004, p.302) “[...] algumas delas passam a
pressionar seus professores por uma escola que tenha mais a ver com sua vida, onde
possam cantar as cang¢des do Movimento, hastear a bandeira vermelha e homenagear os
Sem Terra mortos em alguma acao de violéncia” (grifos no original). Ao contrario do que
acontece nas outras escolas, em que os alunos vivem sob tutela e com pouca ou nenhuma
autonomia, nas escolas do MST e nas acdes realizadas, as criancas e jovens assumem seu
papel de sujeitos e cidaddos, contrapondo-se a concepc¢ado que se tem deles enquanto seres
incompletos que também habitam a zona do ndo-ser (FANON apud ZIBECHI, 2014),
principalmente por fazerem parte da classe dos trabalhadores e trabalhadoras rurais.

O préprio Movimento como um todo acaba construindo outro tipo de relagdes
com a producdo e reproducdo do conhecimento, porque ndo parte da separacdo moderna
entre aqueles que produzem conhecimento e aqueles que devem apenas recebé-lo
morbidamente. Os sem-terras tomam para si a identidade de sujeitos ativos que produzem
uma ldgica, uma cultura, uma episteme que ndo partem do I6cus de enunciacdo europeu
ou norte-americano, mas sim das Epistemologias do Sul (SOUSA SANTOS, 2011).

Uma epistemologia construida pela pratica da luta pela terra, que contrapde a
I6gica de separacdo entre mente e corpo. Um conhecimento e cultura que ndo acreditam
nos contos de fada do capitalismo, ao contrario do que fazem os saberes modernos ao
naturalizar a sociedade liberal (LANDER, 2005). Um saber que advém da ferida colonial,
da subalternidade, das vozes silenciadas, que nega a falsa neutralidade e universalidade
do conhecimento moderno-ocidental e que, por tudo isso, é anti eurocéntrico e atua
decolonialmente. Com esse movimento de considerar as experiéncias e vivéncias

socioculturais como base para selecéo e aplicagdo dos conhecimentos, também é possivel

67 Caldart (2004) cita uma missdo especial em 1988, realizada em Tupanciretd, Rio Grande do Sul, quando
mais de 500 criangas acampadas realizaram uma homenagem aos soldados que cercavam o local. “Numa
marcha silenciosa, acompanha pela TV, as criancas chegaram ao local, proclamaram as frases, cantaram
parabéns, entregaram a faixa e os ramos verdes com um beijo aos policiais. A esse gesto nenhum policial
resistiu: todos choraram!” (Dep. de Irma Elda Broilo, CALDART, 2004, p. 301).



um dialogo, uma ecologia de saberes e interculturalidade, pois diferentes perspectivas séo

colocadas em igualdade e s6 adquirem sentido no rumo da transformacao social.

3.5 Para uma proposta curricular ndo eurocéntrica e decolonial

A partir das formas de educacdo apresentadas pode-se afirmar que uma educacao
decolonial ndo tem como orientacdo o paradigma epistemologico ocidental e 0 modelo
oficial de educacéo ocidental. A sua atuacdo parte de paradigmas epistemoldgicos outros,
ancestrais, os quais foram suprimidos pela colonialidade do saber. Nesse sentido,
recuperam e revalorizam conhecimentos até entdo esquecidos pela sociedade ocidental,
chamando atencdo para outros tipos de pensar sobre a sociedade, 0 mundo, a natureza e
as pessoas. Ha o reconhecimento de que o conhecimento ocidental ndo é o Unico capaz
de fornecer explicaces, originar praticas e ensinar saberes. Muitos outros conhecimentos
emergem e retomam seu lugar epistémico valido e legitimo, negando preceitos
modernos/coloniais como a hybris del punto cero e 0 mito eurocéntrico da superioridade
europeia.

Da mesma forma, a hierarquizacéo da populacdo mundial em critérios de raga,
sexo, trabalho e origem é descontruida e desnaturalizada, pois estas comunidades e povos
ndo se reconhecem como inferiores, mas sim como sujeitos que pertencem a grupos
oprimidos historicamente. Sujeitos e grupos gue atuam contrariamente a colonialidade do
poder, ser e saber. Por isso, buscam recuperar e revalorizar formas de vida, trabalho,
sustento, producdo, conhecimento, cosmovisdes etc. Constroem epistemologias outras,
pelo olhar do subalterno, epistemologias do Sul (SOUSA SANTQOS, 2010). Ajudam a
recuperar outros tracos e perspectivas da historia dos povos e nacGes da América
Latina/Abya Yala, pois tornam claro que a Conquista, a modernizacao/coloniza¢do nao
foram e continuam ndo sendo harménicas, pacificas, para o0 progresso. Sao suas as vozes
de resisténcia e luta que sobreviveram ao genocidio continuo, sem desistir de suas formas
proprias de organizacdo e de cultura.

A face oculta da modernidade torna-se visivel com as acGes em torno da
educacéo decolonizadora e ndo eurocéntrica, onde discursos, acontecimentos, percursos,
perspectivas, l0gicas e outras versdes da historia recebem atencao. Tudo isso sé é possivel
porgue 0s grupos e povos que ddo inicio a tal processo resistem historicamente, ao invés
do que diz a historia oficial. Resistem as diversas opressdes de que foram e sdo alvos,

sempre lutando por seus direitos a vida, cultura, conhecimento, respeito. Com isso



provam que na realidade ndo existe homogoneidade de pensamento, de modelo de
sociedade e modo de ser. Tornam claro, ao contrario, que existe um processo de
homogeneizacdo do qual procuram escapar para manter vivas suas raizes, identidades e
memorias.

Tentativas de homogeneizacdo e subalternizagdo que sempre perpassaram a
escola ocidental. Uma escola que sempre esteve voltada para uma perspectiva
discriminatoria, implicitamente calcada na colonialidade do poder, ser e saber. Como
vimos no capitulo dois, as tendéncias curriculares tradicionais, escolanovistas e
tecnicistas caracterizam-se por aspectos colonizadores e eurocéntricos. E mesmo quando
0 pensamento ocidental procurou alternativas de pensamento curricular, elas continuaram
pautando-se em orientacdes do pensamento eurocéntrico, apesar de constituirem
importantes contribuices para a area. A escola do modelo ocidental possui uma grade
curricular geralmente bastante rigida e que ja vem pronta de cima, elaborada por
especialistas, sem a imersdo no contexto de cada comunidade e escola. Acontece que as
culturas, conhecimentos, identidades e memarias coletivas dos diversos grupos que fazem
parte desse espaco sdo excluidos, passando uma mensagem e atitude contrarios ao
respeito, dialogo e reconhecimento. Com isso, muitas criangas e jovens sé encontram
fracasso nesse ambiente, por ndo conseguirem se encaixar no modelo inflexivel,
repetitivo, e que so representa o paradigma ocidental.

A educacdo é reconhecida como imprescindivel parte do processo de
decolonizagéo, de construgdo de um mundo melhor, por isso sempre esteve presente nas
lutas e resisténcias dos grupos oprimidos. Tais grupos e povos aprenderam no dia a dia
que a escola oficial ndo reconhece suas identidades, culturas e memarias, o eurocentrismo
sO reconhece uma cultura, identidade e memoria: a do europeu, masculino, branco,
heterossexual, cristdo. E importante ressaltar que o processo para transformar esse
modelo de educacdo, no caso da educacdo escolar quilombola, ocorre dentro do sistema
formal de educacdo e por isso encontra dificuldades similares a implementacdo do
multiculturalismo, que acabou sendo cooptado por outros interesses e se converteu em
mero discurso. Sao dificuldades que o movimento quilombola e negro busca ultrapassar.
No caso da pedagogia do MST, dialogos sdo realizados com o sistema formal para
conseguir parcerias e melhorias, mas isso nem sempre ocorre de forma amigavel e sem
embates. Por sua vez, os zapatistas radicalizaram sua forma de agir, desvinculando-se do

Estado totalmente, visto que ndo obtiveram sucesso nenhum com os dialogos intentados.



A Amawtay Wasi busca por reconhecimento oficial, mas também encontra muitas
dificuldades por seu modelo educacional ser distinto do oficial. S&o batalhas travadas
continuamente, pois 0 interesse que permanece é homogeneizar, extinguindo outras
formas de pensamento e educacdo. O mundo moderno/colonial ndo suporta a diferenca,
néo tolera a heterogeneidade.

Em muitos aspectos, as propostas de educacdo analisadas questionam e nao
seguem 0s pressupostos ocidentais de educacdo escolar e do mundo moderno/colonial,
por isso incomodam. O conhecimento ndo é entendido como algo a ser construido por um
campo de especialistas, como algo exterior a vida cotidiana, isolada da materialidade, das
vivéncias e experiéncias. Nega-se a hybris del punto cero, a objetividade e universalidade
do conhecimento. A construcdo do mesmo so € possivel de acontecer exatamente porque
parte-se de problemas reais, vividos, sua funcao € resolver esses problemas, melhorar as
condigdes de vida da populagéo. Os grupos e povos que reivindicam seu lugar epistémico
ndo o fazem porque pensam ser os Unicos validos em termos de conhecimento, mas sim
porque sabem que um unico tipo de saber ndo é capaz de explicar a totalidade de coisas
e experiéncias possiveis. E diante da situacdo em que o pensamento moderno/colonial
colocou a Pacha Mama, somente outros pensamentos podem modificar a forma de
concebé-la para mudar essa realidade antes que seja tarde.

O conhecimento, nesta perspectiva, ndo pode ser elaborado em instituicdes
enclausuradas, mas sim em contato com as pessoas, a vida, a mae natureza. Afinal, dai
ele deve partir e para esse mesmo fim deve retornar. Ou seja, s6 tem sentido quando pode
transformar a realidade, ajudar as pessoas. Sua construcdo é coletiva, no sentido de que
todas as pessoas sdo entendidas como produtoras de saberes, oS quais em sua
heterogeneidade podem somar forcas e indicar melhores caminhos. Por isso 0 ensino ndo
pode ser somente propedéutico, conteudista, tedrico. A escola ndo € vista como lugar de
preparacdo para a vida, para o mercado de trabalho ou para seguir com os estudos. A
escola é vista como parte da vida mesma, a pedagogia da vida (SARANGO, 2012) indica
que a educacéo parte da vida, com a vida e para a vida. Importante dizer que isso pode
acontecer mesmo nas universidades, como demonstra a Amawtay Wasi, contrapondo-se
ao modelo oficial que ao longo do tempo se caracterizou por excluir 0s grupos mais
desprivilegiados e legitimar apenas um tipo de saber, o eurocéntrico, tornando-se
instrumento para construir outros conhecimentos e tornar o espagco académico mais

democratico e acessivel para todos.



A Amawtay Wasi, assim como as demais epistemologias do Sul, contribui
significativamente para negar a naturalidade da ordem social existente. Uma naturalidade
que foi construida com o apoio da universidade ocidental, das ciéncias sociais e do
conhecimento moderno/colonial. Também as sucessivas biparticGes do pensamento e do
mundo moderno/colonial sdo negadas. A separagédo entre o sagrado, a humanidade e a
natureza (LANDER, 2005) é negada e como indica a cosmovisao indigena, tudo esta
interligado e é co-dependente. Com isto, a destruicdo irrefreada da natureza ndo é mais
justificavel, o conhecimento ndo deve ser construido para esse fim, mas sim para
encontrar formas cada vez mais sustentdveis de vida em harmonia. A separagdo entre
corpo/mente, razdo/emocédo é negada porque todos sdo considerados capazes de construir
conhecimento, e 0 oposto ndo é excluido desse pensamento, mas sim incluido como algo
que enriquece a vida. Negadas as separagdes sucessivas do conhecimento ocidental, ndo
ha diferenciacdo entre a sociedade moderna e outras sociedades/formas de organizagdo
social. Nao ha mais um dever ser para todos o0s povos do planeta (LANDER, 2005), mas
sim uma multiplicidade de formas de ser e pensar.

Trata-se de demonstrar que 0 inexistente € na verdade produzido como tal, uma
sociologia das auséncias (SOUSA SANTOS, 2010), pois a monocultura racional torna
inexistentes outros conhecimentos e ldgicas, tempos, racas e sexo, localidades e
regionalidades, formas de manutencédo da existéncia. O tempo presente € dilatado porque
aumenta-se 0 nimero de experiéncias consideradas contemporaneas e iSso aumenta a
possibilidade de experiéncias futuras, de mundos outros. E isso parte e aponta para a
vontade de apostar, de construir um mundo diferente aos poucos, pois sdo essas agdes
cotidianas, que podem parecer insignificantes, as quais podem juntas e aos poucos
transformar o mundo agora e no futuro (SOUSA SANTOS, 2010). Um mundo melhor
que deve ter como principio a interculturalidade, o didlogo de saberes, a decolonialidade.
Isso significa equidade em todos os niveis e ambitos da sociedade global, o fim da
hierarquizacdo mundial em critérios de raca, cor, sexo, conhecimento, lugar de origem,
etc.

A pedagogia e a educacéo, nesse contexto, fazem parte de um amplo processo de
libertagdo, ndo estdo limitadas ao espaco escolar, afinal estdo presentes nas aprendizagens
gue ocorrem nos proprios movimentos sociais, grupos e comunidades que se organizam
por melhores condicGes e seus direitos. Fazem parte de um processo longo a ser

construido para decolonizar a sociedade, apontam para um processo de transformagéo



radical, ja que partem da interculturalidade critica (WALSH, 2007). Como afirma Walsh
(2009, p. 4), trata-se de “[...] re-conceptualizar y re-fundar estructuras sociales,
epistémicas y de existencias que ponen en escena y en relacion equitativa ldgicas,
préacticas y modos culturales diversos de pensar, actuar y vivir”. Ou seja, descontruir a
ideia de superioridade europeia em todos os sentidos, considerar todos 0s povos, grupos
culturais e sociais como iguais, sendo as diferencas partes integrantes da vida. Onde
determinado conhecimento é reconhecido como limitado e composto por ignorancias que
podem ser preenchidas com outros conhecimentos.

Percebe-se, portanto, que da luta dos movimentos sociais novas epistemologias
vem sendo construidas, com o resgate de conhecimentos ancestrais. Um pensamento
alternativo que ndo é construido na academia, mas sim nas lutas e resisténcias diarias e
que ja conquista influéncia na academia, visto que é a base do Pensamento Decolonial
Latino-Americano. Assim, aos poucos a vontade de apostar retoma lugar e se amplia. A
construcdo do conhecimento realizada pelos movimentos sociais demonstra que nesse
processo a teoria é inseparavel da pratica, sendo esse um principio que guia as
universidades e escolas que lideram. A autonomia aparece como importante aspecto que
torna possivel propostas que ndo pertencem ao paradigma epistémico ocidental, algo que
¢ conquistado e reivindicado com muita luta.

Assim, a educacdo pensada e realizada dentro do MST, da Amawtay Wasi, da
educacao escolar quilombola, e do zapatismo é decolonial e decolonizadora. Na medida
em que se rompe com pressupostos e paradigmas moderno/coloniais, assim como, com o
modelo de educacdo oficial, essa educagdo transforma o pensamento e a acdo
eurocéntricos. Trabalha para a construcdo de alternativas de conhecimento, experiéncias
e transformacBes possiveis. A construgdo de modelos alternativos de educagdo ocorre
com a realizacéo da ecologia de saberes (SOUSA SANTOS, 2010), pois 0s movimentos
sociais fazem uma reconstrucdo baseada nas melhores contribuicdes do paradigma
ocidental e outros paradigmas. Com todas as suas lutas, pensamento e praticas de
transformacdo e autonomia, 0s movimentos sociais constroem cotidianamente uma
sociedade intercultural ndo sé na educagéo, mas que caminha para a interculturalidade no
sentido amplo, nos diversos ambitos da sociedade. Uma educagdo decolonial e
decolonizadora aponta para a construgdo de outras alternativas, outros conhecimentos e
experiéncias, trabalha para uma sociedade com equidade e pela decolonizacdo da
colonialidade do poder, ser e saber.



Lembrando que, como afirma Zibechi (2014), nem o Quilombo de Palmares nem
os caracoles zapatistas prefiguram a sociedade do futuro, mas representam de fato a
sociedade outra realmente possivel. Isso porque a prefiguragdo remete a uma
aproximacéo gradual da sociedade desejada, e os oprimidos ndo tém outra opc¢ao a néo
ser dar um golpe capaz de mudar radicalmente sua situa¢do, como o levante zapatista de
1994. “Nos espagos que liberam, nos territorios onde se assentam, desenvolvem a vida
que querem levar” (p. 13). Nos estados modernos, uma guerra civil legal ¢ instaurada
diariamente para eliminar aqueles que o sistema considera sobrantes e esse sistema néo
pode ser reformado, apenas destruido. Inclusive a democracia € como uma forma de
ilusdo de participacao e representacéo. Por isso a proposi¢do dos movimentos sociais nao
é mudar o mundo como uma totalidade, a exemplo do socialismo, porque se entende que
o0 todo ndo tem primazia sobre a partes, todas heterogéneas e descontinuas, intenta-se
mudar o mundo criando algo diferente. Para superar a inferiorizagdo que o colonialismo
Ihes imputou, necessitam criar algo novo e ndo lutar para repartir o que existe, pois assim
correm o risco de repetir o processo de dominacdo. Com suas praticas e pensamento ja

constroem esse mundo outro diariamente.



CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo que guiou a elaboracdo desta dissertacdo foi analisar as discussdes
sobre o curriculo e algumas propostas alternativas de educacdo encabecadas por
movimentos sociais pela via do pensamento decolonial, a fim de contribuir para uma
construcao curricular ndo eurocéntrica, decolonial e decolonizadora. No primeiro capitulo
foram apresentadas as principais contribuicbes do Pensamento Decolonial Latino-
Americano gue apontam para uma transformacao radical da sociedade moderna/colonial
a partir da transformacgéo do conhecimento ocidental. O Pensamento Decolonial trouxe
novas perspectivas e alternativas de pensamento, visto que se origina da resisténcia e voz
dos movimentos sociais latino-americanos. A sociedade ocidental é reconhecida por ter
sido construida sobre mitos eurocéntricos e sobre a colonialidade do poder, ser e saber. O
papel do conhecimento ocidental nesse processo inicia com a construgdo das ciéncias
sociais e da atuacdo da universidade como produtora e legitimadora dos conhecimentos.
Isso significa que o conhecimento que até hoje faz parte dessa sociedade, possui estreita
relacdo com a colonialidade. Diante disso, os pensadores decoloniais apontam para a
transformacéo do conhecimento ocidental, para a construcao de outro conhecimento que
ja tem e tera cada vez mais papel importante na construcao de uma sociedade outra.

No segundo capitulo foram tratadas as teorias criticas e ndo criticas do curriculo
a fim de encontrar enfoques complementares e contraditorios entre as mesmas e 0
pensamento decolonial. O enfoque foi na concep¢do de conhecimento, dos sujeitos
envolvidos no processo educativo e do modelo de educagdo pensados por essas teorias,
principalmente as ndo criticas, que ainda influenciam significativamente o0 meio
educacional brasileiro. As teorias ndo criticas partem da concepcdo de conhecimento
eurocéntrico e colonizador, do tipo universal, objetivo e fragmentado. Na concepgéo
tradicional e tecnicista, fica claro que professores e alunos néo séo considerados sujeitos
que produzem conhecimento, mas que devem apenas assimila-lo ou transmiti-lo. A escola
nova considera importante o papel das experiéncias dos alunos durante a aprendizagem,
mas ainda com foco na formac&o unilateral para a sociedade burguesa. Pode-se dizer que
as teorias ndo criticas do curriculo contribuem para a manutencdo e producdo de
conhecimentos eurocéntricos e da colonialidade do poder.

Ja as teorias criticas do curriculo, com excecdo da PHC - que ainda representa
um ideal eurocéntrico e colonial -, representam importantes contribuicdes para o

pensamento ocidental, na tentativa de refletir sobre 0 mesmo a partir de critérios como



cultura, identidade, representacdo, significacdo, poder, etc. No entanto, ndo possuem a
radicalidade das vozes e resisténcias que surgem da ferida colonial, pois emanam da
propria academia como lugar privilegiado na producdo e valida¢do do conhecimento. Por
iss0, no capitulo trés apresentei algumas propostas que advém dos movimentos sociais
latino-americanos, que demonstram a radicalidade da transformagéo do conhecimento e
do modelo oficial de educacdo ocidental.

O conhecimento, na perspectiva e atuacdo do movimento zapatista, da
Pluriversidad Amawtay Wasi, do movimento quilombola e do MST, foge aos preceitos
eurocéntricos e coloniais. Sua construcdo € realizada coletivamente, resgatando os
conhecimentos ancestrais, as memorias e identidades apagadas pela colonialidade. Esses
movimentos reconhecem que o conhecimento ndo € universal, mas sim que sempre esta
em processo de construcdo, onde todos os povos, comunidades e grupos possuem
importantes contribuicbes epistemoldgicas. O conhecimento parte precisamente da
realidade, do cotidiano, ndo pode ser separado de quem o produz e do local a que pertence.
Por isso, deve voltar-se para a transformacdo da realidade, para contribuir com as
necessidades das comunidades e povos nos diversos ambitos.

A universalidade, objetividade, atemporalidade e fragmentacdo do
conhecimento sdo negados, pois o conhecimento valido e legitimo ndo é apenas o
ocidental. As cosmovisfes que orientam 0s movimentos sociais indicam que os diferentes
se complementam, sdo incompletos, cada conhecimento possui ignorancias e saberes que
podem contribuir para entender e atuar melhor no mundo. Por isso, ndo pedem que seus
conhecimentos sejam os Unicos legitimos, mas sim que possa existir dialogo entre os
diferentes conhecimentos com equidade. Em muitos outros aspectos, 0s movimentos
sociais latino-americanos pensam a sociedade e o0 mundo atual de maneiras distintas ao
pensamento ocidental, hacen caminando um outro mundo. Despertam a vontade de
apostar, de acreditar em um futuro diferente, visto que cada vez mais perde-se a crenca
nos sindicatos, partidos politicos e na propria teoria critica.

Com relacdo a educagdo, 0s movimentos sociais demonstram que ndo existe um
modelo universal e homogéneo de educacdo. A autonomia, ao invés disso, aparece como
importante aspecto na luta pela construgéo de uma educagéo que respeite sua cultura e se
volte para suas necessidades. Denunciam a escola como parte do processo de colonizacéo
e que e eurocéntrica, excluindo suas memorias e identidades. Por isso apostam na

construgéo de sistemas alternativos, coerentes com sua cultura e conhecimentos, que néo



se voltam para a formacdo propedéutica, para o mercado de trabalho e individualismo,
mas sim para o trabalho, a terra, a vida, a mée natureza, sua cultura e cosmovisao. Vao
mudando as coisas aos poucos, praticando outros modos de ser e pensar que comegam a
ganhar foco até mesmo na academia.

Ap0s este percurso, espero responder a pergunta que deu inicio a pesquisa: como
aprender, desaprender e reaprender um conhecimento e um curriculo Outro a partir do
pensamento decolonial, das concepcBes curriculares e dos movimentos sociais latino-
americanos? Para a cosmovisdo que orienta a Amawtay Wasi, aprender, desaprender e
reaprender € importante porque os que ingressam como alunos da pluriversidade foram
alunos anteriormente em outro modelo de educacdo. Significa que aprenderam primeiro
nesse modelo ocidental de educacéo, entdo precisam desaprender muitas coisas, como a
forma de construir conhecimento e sua finalidade, para entdo reaprender um
conhecimento e uma prética diferentes. O mesmo pode ser dito dos estudantes que como
eu precisam desaprender muitos aspectos ocidentais do mundo moderno/colonial para
entdo reaprender com o Pensamento Decolonial e com 0s movimentos sociais. Aprender,
desaprender e reaprender também significa que o conhecimento nao é universal, estatico,
objetivo etc., mas que estd em constante construgdo, principalmente quando se reconhece
a ecologia de saberes como principio fundamental na sua construcao.

Aprender, desaprender e reaprender a partir do pensamento decolonial e dos
movimentos sociais significa desaprender que o conhecimento ocidental é o Gnico valido
e que o mundo moderno/colonial € o Unico possivel de existir. E reaprender que existem
diferentes conhecimentos, formas de ser e atuar no mundo, sendo que isso representa a
amplitude de futuros possiveis. Desaprender que o curriculo deve ser algo universal, que
parte de conhecimentos universais e objetivos. Reaprender que na verdade existem
inimeros curriculos, que estdo envolvidos em relacdes de poder, de representacdo, de
criacdo, significacdo, portanto, ndo existe homogeneidade, tampouco conhecimento Unico
para todos. O que existem sdo diferentes epistemologias, cosmovisdes, identidades,
memorias, ignorancias, e todas podem dialogar em igualdade para a construgdo de um
mundo melhor.

Para concluir, gostaria de refletir um pouco sobre a discussdo decolonial e 0
curriculo na educacdo brasileira. As teorias tradicionais do curriculo sdo as que mais
exerceram e ainda exercem influéncia na concepcéo de curriculo e conhecimento, assim

como nas préaticas pedagogicas brasileiras. Sdo concepgdes que indicam para a



homogeneizacdo, um modelo coerente com a sociedade moderna/colonial, com a
exclusdo dos conhecimentos ancestrais e populares. 1sso se torna mais preocupante com
as atuais politicas educacionais de carater neoliberal e neoconservador, como as
avaliacOes estandardizadas e o curriculo nacional. Como afirma Apple (2001), junto com
0 sentimento crescente de que um conjunto padronizado de objetivos e orientagOes
curriculares nacionais € essencial para elevar os padrdes das escolas e torna-las
responsaveis pelo bom ou mau rendimento dos seus alunos, é preciso questionar qual
grupo esté liderando esses esforgos de mudanga, quem se beneficiara e quem perdera com
isso. O curriculo nacional, juntamente com padrfes nacionais e uma avaliagdo por
desempenho, pode ao mesmo tempo, voltar-se para a modernizacdo do curriculo, a
producdo de um eficiente capital humano e para a representacdo de uma aspiracao
nostélgica a um passado romantizado, onde a cultura comum era ensinada nas escolas e
ndo o relativismo cultural.

A aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ocorreu no final de
2017 apds as discussdes que se iniciaram no final de 2015. Defende-se que um curriculo
nacional seria capaz de acabar com as desigualdades regionais no ensino, proporcionando
maior coesdo. No entanto, as desigualdades vdo bem mais além disso, questdo que nédo
estd sendo questionada no processo de elaboracédo da base e das mudancas que aparecem
em propagandas do governo como salvagdo da educacdo, como a reforma nacional do
ensino médio. O fato é que a base representa uma forma de padronizar, homogeneizar,
com uma forma de conceber o conhecimento totalmente diferente do que pensam o0s
movimentos sociais latino-americanos. Um conhecimento que vem de cima, imposto,
fragmentado, produzido além da vida cotidiana nos espacos restritos a especialistas, sem
relacdo estreita com a vida, alunos e comunidades. Sem ddvidas é uma proposta que se
volta para 0 mundo moderno/colonial, que exclui conhecimentos de abajo, que o
pensamento decolonial nos ensina a desaprender, questionar, desconstruir para entdo
reaprender e construir algo novo e de acordo com um conhecimento totalmente concebido
para a vida e com a vida. Concluindo, ao contrario da regulacdo que a base promete
oferecer, o pensamento decolonial indica que somente a autonomia e o dialogo séo

capazes de possibilitar a justica cognitiva e social.
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