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RESUMO

O presente trabalho se configurou como uma pesquisa qualitativa, fundamentada nos
pressupostos do materialismo historico-dialético. O problema de pesquisa que orientou a
investigacdo originou-se a partir de questionamentos sobre a transgressdo ideoldgica
historicamente existente entre conhecimentos e valores, manifesta pela educagdo bancaria.
Assim, o objetivo foi compreender e desenvolver a interface entre a ética e conhecimento na
praxis curricular transformadora no ensino de Biologia, a partir da pedagogia freireana. Para
tanto, mostrou-se necessario um mergulho investigativo na modernidade filoséfica, como
local privilegiado de compreensdo dessa fratura axio-epistemologica, explicitando a reducdo
que o conhecimento cientifico sofreu, tornando-o descompromissado com a humanizagdo. A
partir da reflexdo critica de uma experiéncia de constru¢ao curricular baseada no processo de
investigacdo tematica freireana, realizada numa escola estadual de Sdo Francisco do Brejao —
MA, buscou-se compreender os aspectos axiologicos (éticos e politicos) e epistemoldgicos
presentes na pratica educativa. As categorias alteridade ético-critica e negatividade
ontoldgica, ambas fundamentadas em Dussel, e a dialogicidade freireana foram desenvolvidas
como parametros analiticos, possibilitando a compreensdo da indissociabilidade &xio-
epistemologica de orientagdo €tico-critica da praxis curricular via tema gerador. Em sintese,
denunciaram as negatividades geradoras das vitimas concretas da organizacdo sociocultural e
possibilitaram, pelo reconhecimento do Outro, o resgate do protagonismo diante da luta
politica pela vida. Além disso, a superagdo dialética e dialdgica da educagdo bancaria através
da construcdo curricular via tema gerador possibilitou o anincio de um percurso teérico-
metodoldgico compromissado com a humanizagao.

Palavras-Chave: axiologia; investigacdo temadtica; praxis curricular auténtica; Paulo Freire;
Enrique Dussel.



ABSTRACT

The present work was configured as qualitative research, based on the assumptions of
historical-dialectical materialism. The research problem that guided the investigation
originated from questions about the historically existing ideological transgression between
knowledge and values, manifested by banking education. Thus, the objective was to
understand and develop the interface between ethics and knowledge in the transformative
curricular praxis in biology teaching, based on Freirean pedagogy. To this end, an
investigative dive into philosophical modernity was necessary, as a privileged place for
understanding this axio-epistemological fracture, explaining the reduction that scientific
knowledge has suffered, making it uncommitted to humanization. Based on critical reflection
on a curriculum construction experience based on the Freirean thematic investigation process,
carried out in a state school in Sdo Francisco do Brejado — MA, we sought to understand the
axiological (ethical and political) and epistemological aspects present in educational practice.
The categories ethical-critical alterity and ontological negativity, both based on Dussel, and
Freirean dialogicity were developed as analytical parameters, enabling the understanding of
the axio-epistemological inseparability of ethical-critical orientation in curricular praxis by
the generative themes. In short, they denounced the negativities that generated the concrete
victims of the sociocultural organization and made it possible, through recognition of the
Other, to regain protagonism in the political struggle for life. Furthermore, the dialectical and
dialogical overcoming of banking education through curricular construction via a generative
themes made it possible to announce a theoretical-methodological path committed to
humanization.

Keywords: axiology; thematic investigation; authentic curricular praxis; Paulo Freire;
Enrique Dussel.



FIGURAS

Figura 1 — O tema gerador e a articulagdo entre alteridade ético-critica, negatividade
ontologica e dialogicidade freireana na praxis curricular ético-Critica.........coeevervueeveeeceeenerennen. 87
Figura 2 - Representacdo da indissociabilidade entre alteridade, negatividade e

dialogicidade na pratica curricular freireana a partir de relacdes dialéticas e situadas

RISEOTICAMENTE. ...ttt ettt st et sae bt et st e b naeens 91
Figura 3 - S30 Francisco do Brejao.......ouiieiiirieeiieiicieceeieecteee e 97
Figura 4 - Rede Tematica de Sao Francisco do Brejao - 2017......ccceevveiieiiniienienene 106
Figura 5 - Primeira quadra de vdlei nas dependéncias da escola. .........ccceeevveerrerneennenns 122

Figura 6 - Processo de construcdo da quadra de esportes em decorréncia da construgdo
curricular via tema gerador. Materializagdo da ética enquanto racionalidade ético-critica. Por
fim, construgdo da praga publica/area de lazer com quadra de areia pelo poder publico
IMIUIICTPAL 1.ttt ettt et et e et e et e e et e ete e st e sseesaeeeneeeneeenseenseenne 124

Figura 7 - Reportagens mostrando o investimento em esporte e lazer pelo governo
10010111071 o | PRSPPI 125

Figura 8 - Mutirdo de Limpeza, Organizacdo da Biblioteca, Construcdo da mesa de

ping-pong, lan house e construgao de Jardim. .......cccoeceeveeririeriinirieneeeeeee e 126



TABELAS

Tabela 1- Problematizagdo das manifestag0es iniCiais. ........cccvveereeerveeecieeenieeereeenieeenns 99
Tabela 2 - Falas Significativas obtidas e possiveis contradi¢des socioculturais........... 100
Tabela 3 - Problematizacdo do tema gerador. ...........cceevvreieeiieniienieerie e 104

Tabela 4 - Recorte da programacao curricular construida a partir das falas significativas.

................................................................................................................................................ 107
Tabela 5- Recorte da programacao curricular construida a partir das falas significativas.
................................................................................................................................................ 108
Tabela 6 - Recorte da programacao curricular construida a partir das falas significativas.
................................................................................................................................................ 108
Tabela 7 - Aula via Momentos Pedagdgicos - 1° ano do Ensino Médio....................... 111
Tabela 8 - Aula via Momentos Pedagogicos - 2° ano do Ensino Médio....................... 113
Tabela 9 - Aula via Momentos Pedagdgicos - 3° ano do Ensino Médio....................... 116
Tabela 10 - Falas significativas acerca do Tema Dobradiga............ccccevereriienineenenne. 120

Tabela 11 - Descritores de Pesquisas em consulta ao Catalogo de Teses e Dissertacdes

da Capes e nimero de trabalhos encontrados por descritor. (Realizado em outubro de 2021)

Tabela 12- Trabalhos cujos resumos foram apreciados. Foram selecionados apos a

delimitag¢@o por meio da aplicagdo dos critérios de eXCluSA0. .......covververereerienienieiereeieeens 152



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ACD — Analise Critica do Discurso

BNCC - Base Nacional Comum Curricular

C.E.M Tobias Barreto — Centro de Ensino Médio Tobias Barreto
EOA — Escola Projeto Ancora

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

MHD — Materialismo Historico-Dialético

PIBID — Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia

AlDs — Sindrome da Imunodeficiéncia Humana



SUMARIO

L TREPOAUCEHOc.cnnnnnaeaaaaaeannnnnnneeeeeeeceeeccrrneseeeeesssssssnssssssssssssnnssssssssssssssnsssssssssssssnansasasens 12
2 ValOres ELiCOS € POIITICOS..cuuevesuerosorvosserossarossaerssosossssssssissssssssssssssssossssssssssssssssssases 24
2.1 A racionalidade e os valores éticos e politicos precedentes a modernidade .....24
2.2 Renascimento, Modernidade - a Promessa Iluminista - e a Ciéncia.................. 33
2.3 A ética sem materialidade nas diferentes perspectivas metafisicas .................. 56
2.4 A Materialidade na Etica da LIDErtacfio ...........oveeeeeveeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeeeeeen. 64
3 Etica na Educacio Libertadora e no Curriculo de Biologid ...........ceueeeeeerereerennnnn. 68
3.1 A presenca dos valores positivistas no curriculo de Biologia. ..........cccoueuenee. 68
3.2 A Etica na EQucacio LiDertadora. ...........veeevveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeseeeeeeseeeeeenaees 72
3.3 Parametros para a analise do curriculo ético-critico de Biologia. ..................... 74

3.4 Indissociabilidade axio-epistemologica no curriculo da educacéo libertadora a

partir da investigagao tEMALICA. ........ccveeeveeriierieeeeeieere et e e e e eereeereesbeennees 83
MEEOAOIOGIM.cuuennaennnneiosnavinsrvinsaroscrsiossarssssrossassssssossasssssssossasssssssssssssssassssasssssassssases 92
Andlise da Praxis Auténtica Vivenciada para o Curriculo de Biologia................. 94

5.1 O contexto da escola: o municipio de Sdo Francisco do Brejdo ....................... 94

5.2 A busca da praxis auténtica no processo de Investigacdo Tematica nas aulas de

2310 (oY o4 - OO U U SUUPUTPURPURU 97

5.3 Andlise a partir dos parametros elaborados para um curriculo ético-critico de

230 (o} 4 - PR USURRRUSRN 127
CONSIACYACOECS FINALS «uveeennensiensenseossrsssessssassessssssessssssssssssssssssssssssssnssssssasssssssssssssssnans 138
REFERENCIAS ..ot 144
APCRAICE I c.uuauennnannnnnennnnvinneninsneeicnsncssanessssssssissssssssssssssssssssssssssssssssssssessssssssssssssssssses 151

APCRAICE 2 c.uunuennnannaennneiinnennseerinricssenessasnsssisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 152




12

1 INTRODUCAO

O curriculo escolar €, certamente, um espaco valioso para o processo educativo, pois
promove a tensdo entre diferentes, por vezes antagdnicos, interesses socioculturais. Como
pretensdo de formagdo, apresenta concepgdes de ser humano, sociedade, conhecimentos e
valores, sejam estes explicitos ou ndo. Neste sentido, o curriculo ¢ sempre um modo
discursivo, pratico e concreto de orientar o desenvolvimento ontologico, epistemoldgico e
axiologico dos individuos e da sociedade.

Por ontologia, estamos nos referindo a construgdo social do ser humano, enquanto
sujeito intersubjetivo, em suas dimensdes conscientes e inconscientes, objetivas e subjetivas,
em sua praxis historica, ou seja, um ser construido a partir do trabalho. Nao estamos partindo
da ontologia enquanto metafisica, amarrada em sua compreensdo essencialista do “ser
enquanto ser”. Trata-se de uma ontologia historica (Semeghini, 2009). Por epistemologia,
estamos nos referindo a teoria do conhecimento, a reflexdo rigorosa sobre o processo de
construgdo do conhecimento (sobretudo cientifico), em suas dimensdes histdricas, conceituais
e metodologicas. Por fim, resumidamente, por axiologia, estamos nos referindo aos valores,
sobretudo éticos, estéticos e politicos, que permeiam ¢ sdo permeados, dialeticamente, pelas
praticas sociais.

Como professor de Ciéncias e Biologia, comprometido ética e politicamente com a
construcdo de uma perspectiva educacional humanizadora (Freire, 2019), me deparo com
contradi¢gdes socioculturais no processo educativo que me levam a questionar: Que tipo de ser
humano o processo educacional atual pretende formar? Quais os interesses e aspectos
ideologicos! (manipuladores) envolvidos? Quais conhecimentos possuem maior valor, para
que e por qué? Que comportamentos, formas de sensibilidades e percepgdes sao estimulados
nos individuos? Quais conformacdes as relagdes sociais assumem diante de tais questoes?
Como o curriculo escolar no ensino de ciéncias e biologia concretiza valores e conhecimentos
por meio das praticas educativas? Estas sdo algumas questdes amplas caracterizadoras do
cenario apontado e ndo temos a pretensdo de respondé-las sistematicamente.

A busca por compreender algumas dessas inquietacdes envolve um esforgo rigoroso de

desvelamento das implicagdes no campo curricular. Este esfor¢o tem acompanhado a minha

! Neste trabalho, compreende-se o conceito de ideologia a partir do materialismo histérico-dialético, ou seja, a
Ideologia entendida no sentido empregado por Marx e Engels, que refere-se a “[...] um fenémeno de
superestrutura, uma forma de pensamento opaco, que, por ndo revelar as causas reais de certos valores,
concepgdes e praticas sociais que sdo materiais (ou seja, econdmicas), contribui para sua aceitagdo e reprodugio,
representando um ‘mundo invertido’ e servindo aos interesses da classe dominante que aparecem como se
fossem interesses da sociedade como um todo” (Japiassu; Marcondes, 2006, p. 103).
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trajetoria formativa desde a licenciatura em Ciéncias Biologicas, quando entrei em contato
com discussdes e problematizagdes que colocaram as ciéncias da natureza como uma
producdo cultural a ser apropriada criticamente para permitir aos sujeitos viver, compreender
e transformar o mundo (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011).

Neste sentido, a pedagogia libertadora ou freireana se apresentou como o esforco
tedrico-metodologico de construgdo curricular comprometida com a conscientizagdo e
direcionada para a superagdo de situacdes de desumanizacgdo. Isso porque ela possibilitou a
denuncia dos aspectos ideoldgicos, epistemologicos e axiologicos da educacdo bancaria a
medida que permitiu o anincio de uma perspectiva educacional dialogica, que proporcionou
ao sujeito se colocar como autor da sua propria histéria, como sujeito da praxis auténtica
(Freire, 1987). Ou seja, um sujeito capaz de realizar o distanciamento analitico de uma pratica
ou acdo com objetivo de repensando-a, transforma-la a partir do compromisso de busca pela
humanizagdo (Freire, 2019). Com este horizonte, a sua agdo transformadora se da a partir de
uma orientacdo €tico-critica (Dussel, 2000).

A educacdo bancaria — metafora utilizada por Freire (1987) e que exprime a
mecanicidade, unilateralidade e engajamento envolvido nesta perspectiva educacional —
transforma o processo educativo, autoritariamente, num ato de transferéncias de informacdes
aos educandos, tratados como meros reservatorios passivos e subservientes. Trata-se de uma
compreensdo epistemologica que concebe a acumulagdo e sobreposicao de informacgdes, na
qual a relevancia de determinados conteudos intencionalmente selecionados, se d4 a partir do
compromisso com a perpetuagdo do modo de produgdo, reproducdo e desenvolvimento
burgués - neste sentido, também se incorporam os valores dessa classe.

O ensino de Ciéncias e Biologia historicamente compartilham estes limites que Freire
(1987) denuncia como aspectos de uma educagdo bancaria. Krasilchick (1987), ao apontar a
falta de vinculo entre os conteiidos e a realidade dos alunos, a perspectiva memoristica
fortemente presente, a falta de coordenagdo com outras disciplinas ¢ a passividade dos
educandos, tidos como receptaculos de informagdes a partir de exposicdes livrescas e
autoritarias, contribui no sentido de expor essas dificuldades, embora ndo as caracterize dessa
forma.

Durante o percurso académico, ao buscar uma sistematiza¢do rigorosa da praxis
curricular a partir da educacdo libertadora (Freire, 1987) e superar limites expressos nas
praticas convencionais, aprofundamos os estudos acerca do processo de [nvestigag¢do
Tematica (Freire, 1987). Tratou-se da busca por uma mudan¢a de paradigma axio-

epistemologico na construcao curricular do ensino de Ciéncias e Biologia.



14

Neste sentido, realizamos uma primeira tentativa de Investigacdo Tematica no ambito
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), o que demandou um
esfor¢o de compreensdo do contexto local, de apreensdo das suas contradi¢des socioculturais
expressas nas visoes de mundo dos sujeitos, para a partir delas encontrar a contradigdo mais
ampla que se caracterizou no Tema Gerador’ (Freire, 1987). Este foi o elemento estruturante
a partir do qual toda a programacdo curricular se orientou como esfor¢co de compreensao e
superacao dos limites expressos.

A sintese deste processo resultou no trabalho de conclusio de curso® da Licenciatura em
Ciéncias Biologicas realizado em um bairro periférico de Sorocaba. Neste, foram apreendidas
as contradi¢des socioculturais — denominadas por Freire (1987) de “Situacdes-Limites” e por
Silva (2004) de “Falas Significativas”* — percebidas pelos educandos e comunidade escolar e
expressas em suas visdoes de mundo como fatalismos, limites explicativos, que
impossibilitavam a compreensdo ampla, rigorosa e inviabilizavam a leitura do contexto em
sua totalizagdo, favorecendo, deste modo, a naturalizagdo de injusti¢as sociais. A partir delas,
uma programacao curricular foi proposta e implementada em sala de aula na plataforma do
PIBID.

Em termos axiologicos, o comprometimento com a conscientizacdo pretendido,
configurado na praxis curricular por meio da dialogicidade do processo de investigacdo
tematica, mostrou-se como compromisso ético e politico de uma educagio libertadora que tem
na negatividade® o seu ponto de partida.

Em trabalho posterior, resultante na dissertacdo de mestrado em educagio®, procuramos
construir um encadeamento tedrico capaz de subsidiar praticas humanizadoras sobre educacao

sexual. Neste sentido, buscamos no pensamento de Herbert Marcuse articulado ao

2 O Tema Gerador é um ponto de partida para a estruturagio curricular que considera as contradicdes
socioculturais — “situacdes-limites” — presentes na realidade local e busca, a partir do conhecimento cientifico
sistematizado, compreender a complexidade da realidade concreta e superar representa¢des simplistas e fatalistas
presentes na visdo de mundo da comunidade. Sdo as negatividades como caminhos a serem problematizados e
superados em busca de uma visdo ético-critica (Silva, 2007).

3 Uma sintese do referido trabalho pode ser encontrada em Demartini e Silva (2013).

4 Desenvolvidas por Silva (2004) a partir das demandas concretas vivenciadas nos processos de investigacio
tematica, sdo respaldadas no conceito de “situagdes-limites” de Freire (1987). Ou seja, manifestam a ndo
percepgdo da realidade historica, das relagdes e interesses sociais, e negando a praxis auténtica, constroem a
sensacdo de incapacidade de transformagdo do mundo. Enquanto as “situagdes-limites” eram exteriorizadas por
meio de recursos pictoricos, as falas significativas apresentam-se pela linguagem oral, como expressdes vocais
contendo visdes de mundo para serem problematizadas.

5> Numa dimensdo epistemologica do materialismo histérico dialético, toda antitese ¢ uma negatividade a tese, e
toda tese esta “gravida”, isto ¢, traz em si a sua negagdo. No plano ontoldgico da negatividade, ha a ideia de que
o ser humano ndo pode realizar-se como humano, e isso implica em uma exigéncia ética, a superacdo (Silva,
2004).

6 Uma sintese desse tralho pode ser encontrada em Demartini e Silva (2016).
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pensamento educacional de Paulo Freire as matrizes epistemologicas e axioldgicas para a
construcdo curricular critica em educagdo sexual. Trés categorias de analise foram
formuladas: pulsdo emancipatoria, sensibilidade critica e estética da Educacdo Libertadora.
Em sintese, expressaram a dentncia da subjugacdo pulsional promovida pela sociedade
capitalista e apontaram as possibilidades de gratificagdo pulsional mediante a construcao de
uma nova racionalidade, articulada a uma nova sensibilidade, compromissada com a
promog¢ao da vida. Fundamentando-se em uma estética humanizadora, definida na
dialogicidade freireana, buscou-se os anteparos para o desenvolvimento de uma pratica
pedagodgica libertadora sobre educagdo sexual no ensino de ciéncias.

Neste sentido, a busca pela construcdo de praticas pedagdgicas coerentes com a
perspectiva libertadora também acompanhou o meu percurso enquanto docente iniciante no
magistério, desde o trabalho na rede estadual de Sdo Paulo como professor substituto, aos
quase quatro anos de trabalho na rede estadual do Maranhdo como professor efetivo, onde
processos de investigacdo tematica foram desencadeados — os quais serdo objeto de analise
deste trabalho.

Toda essa trajetoria descrita, assumida ética e politicamente como busca por uma
educacdo humanizadora no ensino de ciéncias e biologia por meio da educagdo libertadora,
encontrou anteparo tedrico e metodoldgico no materialismo historico-dialético. Isso porque a
busca pela conscientizagdo envolve a compreensdo das relagcdes socioculturais amplas, e
como estas se articulam com o contexto local. Envolve, portanto, sucessivas totalizagdes que
permitem um distanciamento critico da realidade e da percepcdo que desta estejam tendo os
individuos, para com eles organizar a praxis como a¢do transformadora da realidade injusta.
Isso requer a compreensdo da historicidade da realidade, ou seja, da sua inconclusdo e,
concomitantemente, assumir o “Outro” (Dussel, 2000) como sujeito nesta luta politica
materializada pela educag@o.

No sentido de melhor compreender o processo educativo, como expressdo axiologica e
epistemologica, entendemos que ele precisa ser investigado como aquilo que é — a educacdo €
um fendomeno de génesis humana. Por isso, conhecer a “natureza humana” possibilita a
compreensdo de caracteristicas fundamentais do processo educativo. Nao estamos nos
referindo a uma natureza humana idealizada, metafisica, mas a uma ontologia historica, cujos

elementos preponderantes sdo o trabalho/praxis e a ética humanizadora (Semeghini, 2009).
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O ser humano, por ndo ter a sua existéncia garantida, precisa produzi-la’. Para isso,
promove a transformacao da natureza a partir das suas necessidades, por meio do trabalho -
num movimento praxioldgico transformador de ideacdo e objetivacdo - o que demanda um
permanente processo de aprendizado e conhecimento do mundo. Cria-se a partir disso o
mundo da cultura em suas dimensdes materiais, sociais e simbolicas (Severino, 1993). Cabe a
educacdo a manutengdo transgeracional dessa memoria cultural, contendo conhecimentos,
valores e significados produzidos historicamente. Neste sentido, Saviani (2008) diz que, “[...]
o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que ¢ produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens™.
Isso envolve a selecdo dos elementos culturais a serem assimilados pelos seres humanos — em
sua busca por humanizar-se —, mas também a busca por formas apropriadas para garantir esse
objetivo formativo.

Assumindo parte importante deste compromisso educativo, a educagdo escolar acaba
por envolver dimensdes teoricas e praticas, objetivas e subjetivas, que se manifestam
historicamente em diferentes perspectivas pedagogicas e curriculares. Pela praxis educativa,
inevitavelmente materializam-se concepcdes axiologicas e epistemoldgicas, as quais, por
vezes, nio sdo assumidas explicitamente® (Luckesi, 1994).

Por exemplo, a perspectiva pedagogica tradicional/tecnicista, alicercada em
fundamentos filoséficos da ciéncia positivista, apresenta o pressuposto da neutralidade do
conhecimento como imperativo a ser adotado para qualquer pratica educativa que se busque
rigorosa e objetiva (Saviani, 1985). Isso porque compreende o distanciamento entre sujeito e
objeto como condicdo para construgdo do conhecimento objetivo e desinteressado’.
Afirmando essa neutralidade a partir da separacdo entre ciéncia e valor — o que demonstra a

sua defesa dos pressupostos positivistas - Cupani (1985) diz que,

Nao compete a ciéncia decidir se o objeto estudado ¢ belo ou feio, justo ou injusto,
util ou inutil, A tarefa da ciéncia se limita a compreender o objeto e explicar a sua
existéncia. [...] Em definitivo, a ciéncia — enquanto atividade humana — ndo ¢ alheia

7 O animal, diferentemente do ser humano, permanece preso a sua biologia e tem a sua sobrevivéncia
atrelada a capacidade de adaptag@o ao meio circundante. Nao transforma o meio a partir de suas demandas, ndo ¢
um ser da praxis auténtica (Freire, 1987).

8 Para Michael Apple (2006) estes valores e conhecimentos encobertos constituem parte daquilo que
chamou de “curriculo oculto”. Em trabalho muito interessante, Bimbatti; Castro e Silva (2024) investigaram a
expressdo do curriculo oculto no ensino de ciéncias a partir analise documental da Base Nacional Comum
Curricular.

° Francis Bacon (2005), filosofo empirista com grande influéncia na perspectiva positivista, defendia que
o estudo dos fendmenos fisicos precisava dar-se sem a interferéncia do observador, caso contrario a
possibilidade de atingir o conhecimento puro ficaria prejudicada. Assim, sustentava a separagdo/independéncia
entre sujeito e objeto como uma exigéncia epistemologica.
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a juizos de valor, os quais, porém, ndo devem afetar a imparcialidade do cientista
diante da realidade (Cupani, 1985, p.21-22).

Essa dicotomia entre ciéncia e valor presente na construcdo do saber cientifico atinge o
processo educacional de forma que, em nome da qualidade e lisura do processo educativo,
tenta-se filtrar a “contaminac¢fo” que posi¢des éticas, politicas ¢ estéticas acarretariam. No
entanto, essa pretensio de neutralidade da ciéncia, para além da arrogancia gnosiolégica'® que
expressa no ambito educativo, “[...] representa de fato uma forma de ocultac¢do ideologica de
seu carater historico e de seu compromisso com interesses sociais dominantes” (Menezes,
1978, p.17).

Uma expressdo atualizada dessa ideologia perversa que busca negar a dimensdo
axiologica do processo educativo, como forma justamente de impor valores dominantes e
reacionarios ¢ o movimento “Escola Sem Partido” que ganhou no Senado Federal a forma de
Projeto de Lei - n® 193/2016 (Capaverde; Lessa; Lopes, 2019). Neste sentido, a ocultacdo dos
valores por meio do pressuposto da neutralidade envolve interesses — politico-econémico,
éticos, estéticos — que sao disseminados dissimuladamente pelo processo educacional.

Mas a manipulagdo ideologica dos elementos axiologicos inerentes a atividade
educativa apresenta-se de forma diversificada. Por exemplo, Jacs Delors (2006) ao produzir o
relatorio (1993-1996) para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o
Século XXI, assume explicitamente a interface dos valores e da educagdo, ao trazer como
pilares para a educagdo o “Aprender a conhecer”; “Aprender a fazer”; “Aprender a viver” e
“Aprender a Ser”. No entanto, fundamentados na perspectiva democratica liberal do filosofo
John Dewey'!, acabam por promover a reorganizacdo da concepgdo educacional a partir de
interesses dominantes. Neste sentido, os valores envolvidos e assumidos nessa agenda
educacional perpassam a auséncia da perspectiva de superacao das contradi¢des socioculturais
da sociedade capitalista, pois centram-se num exercicio praxioldgico de adaptagio!? ao meio
existente (Medeiros, 2013).

A expressao primeira desta perspectiva € o escolanovismo, segundo o qual a valorizagao
dos processos cognitivos ¢ mentais de aquisicdo do saber se sobressaem aos conteudos

racionalmente organizados e sistematizados'>. Isso porque diante de uma sociedade dinamica,

10 Para aprofundar a compreensdo do conceito de arrogincia gnosiolégica no contexto educativo a partir
da concepcio freireana, ver Alves (2014).

' Para conhecer a perspectiva democratica liberal de John Dewey, ver Democracia € Educagio:
introdugdo a filosofia da educagdo (Dewey, 1979).

12 Nio se trata do plano da praxis auténtica, mas de uma praxis que busca a manutencio do status quo.

13 Outras caracteristicas das pedagogias do “Aprender a Aprender” sdo desenvolvidas por Duarte (2010) -
a visdo idealista de educagdo, a perda da perspectiva de totalidade, o relativismo epistemologico e cultural, o
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com colossal producdo de conhecimento, a capacidade adaptativa ao contexto, sobretudo
econdmico, mostra-se como urgéncia ao processo educativo (Duarte, 2010). Assim, embora se
origine em oposi¢do a epistemologia da pedagogia tradicional, em termos axioldgicos
permanece fazendo da educacdo um artificio ideoldgico de manutencdo do status quo, ou seja,
postulam valores socioculturais que produzem a subserviéncia e reproduzem relagdes
econdmicas e sociais baseadas na explorag@o/alienagdo - ¢ por isso na desumanizagdo.

Expressoes atuais desses fundamentos axioldgicos e epistemoldgicos imersos na
ideologia liberal podem ser encontradas nas concepgdes educacionais que se nutrem no lema
“aprender a aprender”. S3o perspectivas pedagdgicas neste viés a Pedagogia das
Competéncias e Habilidades, Pedagogia de Projetos, Pedagogia do Professor Reflexivo e a
Pedagogia Multiculturalista (Duarte, 2010). Esses principios também estdo presentes nos
documentos legais que orientam o sistema educacional brasileiro, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e no estado de Sao Paulo o Curriculo Paulista.

Como ja mencionado, essas expressdes axiologicas e epistemologicas podem ser
evidenciadas no ambito curricular do ensino de ciéncias e biologia. Por exemplo, a
perspectiva escolanovista do “aprender fazendo”, ja mencionada acima e inserida no cenario
educacional brasileiro pelo Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova -1932 (Azevedo et al.,
2010), cuja perspectiva de metodologia ativa era defendida como forma de substituir os
métodos tradicionais — memoristico, tedrico, proped€utico, passivo ¢ com foco na formagao
de universitarios — no curriculo de ciéncias e biologia, resultou no direcionamento para a
vivéncia do método cientifico como fundamento necessario para a formagdo do cidaddo —
racionalizacdo pragmatica — estimulando a “autonomia” dos educandos a partir de suas zonas
de interesses. Posteriormente, com forte influéncia da psicologia comportamental e do
construtivismo, buscou-se a formacdo para a preparacdo para o trabalho e para o cidadao-
trabalhador (Krasilchik, 1987).

Que tipos de valores essas mudancas implicaram? Quais interesses estiveram
envolvidos?

Essas mudancgas ocorridas nas politicas curriculares educacionais do ensino de ciéncias
e biologia, atendendo a necessidades e interesses socioculturais de cada momento historico,
ndo encontraram grande receptividade pelos docentes. Continuou-se a execucao de um ensino

de ciéncias e biologia alicer¢ado nos produtos da ciéncia, como acumula¢do e memorizagio

papel mediador do professor diante dos processos de conhecimento e os interesses dos alunos, cotidiano como
referéncia para atividades escolares, a valorizagdo do conhecimento circunstancial, a descaracterizacdo do papel
docente etc.
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de conceitos e conhecimentos, com predominancia de uma perspectiva de ciéncia
positivista/neutra, tendo como foco do processo pedagdgico o professor, sendo o educando
deposito de informagdes, muitas vezes fragmentadas e sem conex@o com a realidade concreta
(Krasilchik, 1987).

Embora em minha trajetéria formativa as contradicdes vivenciadas e o0s
questionamentos realizados tenham levado ao interesse de aprofundar as relagdes axioldgicas
e epistemoldgicas no curriculo de ciéncias e biologia, esta ¢ uma demanda de relevancia nao
apenas pessoal, pois esta latente no campo do ensino das ciéncias da natureza. Neste sentido,
Razera e Nardi (2006) em levantamento realizado em perioddicos da area do ensino de ciéncias
apontam que questoes sobre ética e moral tém sido negligenciadas nas pesquisas em Educagdo
em Ciéncias. Ou seja, ha uma significativa auséncia de investigagdes ou ensaios teoricos
sobre ética no ensino de Ciéncias.

No sentido de verificar essa relevancia apontada para o campo do ensino de Ciéncias e
Biologia, realizamos um breve mapeamento sistematico (Petersen et al, 2008) das publicagdes
no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes de 2010 a 2021. Para tanto, os descritores de
pesquisa utilizados e o nimero de trabalhos encontrados foram discriminados no Apéndice 1.
Diante dos 85 trabalhos encontrados, utilizou-se como critério de exclusdo: ndo acesso ao
trabalho; repeticdes e publicagdes fora do recorte temporal. Assim, apds delimitagdo, 33
trabalhos (Apéndice 2) tiveram seus resumos analisados.

Ap6s a leitura e compreensdo do percurso tedrico-metodoldgico, apenas 6 trabalhos
mostraram ter na interface entre axiologia e curriculo / axiologia e educagdo em ciéncias, o
objeto primeiro da pesquisa. Nestes destacamos:

—Lucas (2014), em sua tese de doutorado em Ensino de Ciéncias e Educagdo
Matematica, na qual investigou a influéncia de sistemas axioldgicos no processo de formagao
inicial de professores de biologia. A partir de uma pesquisa de carater fenomenoldgico,
desenvolveu um instrumento analitico-axioldgico denominado ‘“Axiologia Relacional
Pedagogica”. Defendeu a tese de que ha intrinseca relagdo dos valores com a formagéo inicial
de professores de biologia; que os valores atuam como indicadores da formagao docente; que
os sistemas axiologicos dos formadores podem alterar as relagdes epistemologicas dos
estudantes com o saber, dentre outras.

—Santos (2020), em sua dissertagdo de mestrado no campo da Educacdo em Ciéncias na
educacdo infantil. A partir da interface entre a pedagogia libertadora e os principios éticos-
criticos dusselianos, buscou a sistematizagdo de pressupostos axioldgicos humanizadores

envolvidos na implementagéo de atividades didatico-pedagogicas via Tema Gerador.
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—Furlan (2015), em sua dissertacdo de mestrado em educagdo, aprofunda as discussdes
da axiologia no curriculo a partir dos referenciais da pedagogia libertadora, dos principios
ético-criticos dusselianos e da compreensdo de emancipagdo adorniana. Apods analise do
Curriculo do Estado de Sdo Paulo e de entrevistas semiestruturadas com educadores, apontou
a inconsisténcia deste documento orientador diante dos pressupostos ético-criticos € propos a
ética como referencial praxioldgico para uma educagdo humanizadora.

—Souza (2013), em sua tese de doutorado em educagdo, buscou contribuigdes na
interface entre Emmanuel Lévinas, Enrique Dussel e Paulo Freire, para afirmar a alteridade
como fundamento ético-critico fundamental de uma pedagogia libertadora. Para isso, percorre
a denuncia do curriculo bancario, reprodutivista e eurocéntrico e aponta o curriculo para a
outreidade como condi¢do para a realizacdo das transformagdes socioculturais.

—Almeida Junior (2014), em sua dissertacio de mestrado em educacgdo, aponta a
importancia da formagao filosofica consistente para os docentes, como forma de possibilitar o
comprometimento ético e politico fundamental para a atuacdo profissional ancorada na
perspectiva libertadora.

—Gongalves (2016), em sua dissertacdo de mestrado em Educagdo, faz um estudo de
caso numa abordagem fenomenologica na Escola Projeto Ancora (EPA) em Cotia-SP.
Investigou como se apresentam as dimensdes da corporeidade, da educacdo estética e
libertadora no fazer pedagdgico do projeto.

Sdo poucos os trabalhos que buscam a articulagdo da investigagdo axioldgica com a
discussdo curricular. Quando delimitamos para o ensino de ciéncias e biologia a
representatividade de trabalhos ¢ menor ainda, apenas dois trabalhos. Em busca da construcdo
de uma fundamentacdo tedrica consistente com projetos humanizadores, a relacdo da
educacdo libertadora (Freire, 1987) com os fundamentos ético-criticos dusselianos (Dussel,
2000) mostrou-se como possibilidade em pelo menos trés trabalhos. Diante disso,
justificamos nosso interesse de pesquisa a partir de nossas posigoes politico-educacionais,
mas também em funcdo de uma demanda académica. H4 uma caréncia de trabalhos que
articulem ética e ensino de Biologia. Situamo-nos nesta busca que articula a epistemologia e
axiologia a partir da ética da libertacdo e da perspectiva educacional freireana como projeto
politico-humanizador.

Em sintese, no presente trabalho pretendemos evidenciar a transgressao ideologica
historicamente existente entre conhecimentos e valores, de modo que a sua compreensao
exige um mergulho investigativo na modernidade filoséfica, como local privilegiado de

compreensdo dessa fratura axio-epistemologica. O conhecimento cientifico derivado da
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ciéncia moderna eurocéntrica, com o suporte de uma racionalidade que prometia — o grande
projeto moderno/iluminista — levar o ser humano para a felicidade e emancipacdo, acaba por
resultar em processos civilizatorios barbarizados e em dimensdes educativas e curriculares
marcadas pela negagdo do ser humano. Neste sentido, o aprofundamento a partir de Dussel
(2000)!* possibilita refinar o olhar para a negatividade geradora das vitimas concretas da
organizagdo sociocultural, bem como para a alteridade como reconhecimento € compromisso
ético-critico com o “outro” numa luta politica pela vida. Dentre outras dimensdes, isso
perpassa a denuncia da producdo de uma racionalidade desumanizadora na qual os valores e
conhecimentos ndo sdo compreendidos em sua indissociabilidade. Perpassa também a reducéo
epistemologica que o conhecimento cientifico sofreu, tornando-o descompromissado com a
humanizagdo. Essa cooptacdo ¢ ideologica e resulta numa dicotomia entre axiologia e
epistemologia, entre ética e conhecimento, que traz marcas profundas nas praticas educativas.
Como fundamento educacional buscamos suporte em Freire (1987; 2011a; 2019; 2020), pois,
além de construir concepgdes ontologicas, axiologicas e epistemoldgicas consistentes e
fundamentadas no materialismo historico-dialético, possibilita a dentincia da Educagao
Bancéria como manifestacdo do divorcio axio-epistemoldgico e aponta caminhos para a
constru¢do de um percurso pedagdgico compromissado com a humanizacdo que, em nivel
curricular, busca a dialogicidade ao ganhar os contornos do processo de investigacdo
tematica.

Neste sentido, o presente trabalho se propde a investigar uma experiéncia
vivenciada: em que medida a construcdo curricular na perspectiva freireana para o
Ensino de Biologia em uma escola estadual do Maranhio pode apresentar uma
coeréncia entre racionalidade e valores éticos e politicos numa perspectiva educacional
humanizadora?

Para tanto, procuramos suporte numa metodologia de pesquisa qualitativa, pois, para
esta, o mundo ¢ uma construgdo social, historica, dialética, circunscrita pelas representacoes
dos agentes nele presente. A compreensdo dos fendmenos educativos, que sdo concretos,
exige uma descricdo e interpretacdo dos fatos que revele os significados conferidos pelos
sujeitos, buscando as raizes destes, as causas de sua existéncia, suas relagdes sociais e suas

transformagoes historicas (Trivifios, 1987).

14 Enrique Dussel (2000) propde com a ética da libertagdo a constru¢do de uma racionalidade ético-
critica, ou seja, o direcionamento da razdo para o compromisso com vida humana, em sua materialidade, que é
negada na exterioridade ndo europeia/norte-americana. Aqui encontramos fundamentos e articulagdes
necessarias para se pensar praticas pedagogicas e curriculares emancipatorias.
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Ancorada a perspectiva metodoldgica do materialismo histérico-dialético (Trivifios,
1987), compreendemos a pesquisa como uma constru¢do social marcada pelos pensamentos e
sinais de sua época, sublinhada pela busca da producdo da materialidade da vida humana em
sua realidade contraditéria, ndo se apresentando como uma verdade absoluta, imutavel e
isolada da existéncia concreta. Em suma, buscamos a obtengdo de dados simbolicos situados
em determinado contexto que, tratados praxiologicamente, em movimentos indutivos e
dedutivos, revelam dimensoes da totalidade da realidade educacional antes ndo compreendida
e possibilitam sua transformacdo. Este ponto ¢ fundamental, pois o critério de verdade reside
na pratica social transformadora (Trivifios, 1987; Gamboa, 2010; Liidke; André, 2012).

A partir destes referenciais, a pesquisa sera dividia em duas etapas, uma de
desenvolvimento tedrico e outra que analisa as praticas curriculares construidas no contexto
do ensino médio, na disciplina de Biologia, no C.E.M. Tobias Barreto em Sao Francisco do
Brejao — Maranhao.

A dimenséo teorica buscara estabelecer relagdes entre o conceito de negatividade e de
alteridade em Dussel (2000) e de dialogicidade de Freire (1987) como categorias de analise
que buscam os fundamentos para uma constru¢do curricular ético-critica. Ja a dimensao
empirica analisara as praticas estabelecidas enquanto docente de Biologia no Ensino Médio e,
a partir da Analise Critica do Discurso -ACD (Fairclough, 2001), buscara averiguar a
efetividade do processo de Investigacdo Tematica desenvolvido em termos axio-
epistemologicos humanizadores.

Este trajeto de pesquisa tem como objetivo compreender ¢ desenvolver a interface entre
ética e conhecimento no curriculo do ensino de biologia a partir da educacdo freireana. Para
isso buscaremos:

* Compreender aspectos axiologicos, sobretudo éticos, e epistemologicos da pratica
educativa a partir de Freire e suas implicacdes no ensino de biologia.

* Relacionar referenciais tedricos e metodologicos coerentes com 0 compromisso
humanizador no ensino das ciéncias da natureza.

* Denunciar os limites da axiologia (ética e politica) positivista e suas expressdes no
curriculo de Biologia.

* Apontar possibilidades tedrico-metodoldgicas, ético-criticas, para o ensino de biologia
a partir da educagdo freireana.

A partir deste ponto, os capitulos serdo apresentados resumidamente. No capitulo 2,
denominado “Valores Eticos e Politicos™, a discussdo apresentada transitou pela denuncia do

reducionismo da racionalidade moderna eurocéntrica que subjugou e reduziu o papel da ética.
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Percorreu-se o trajeto da axiologia desde a sua “origem” até o [luminismo, passando por Kant,
Hegel, Marx e culminando no século XIX e XX nas vertentes axioldgicas derivadas da
racionalidade moderna. Alguns epistemologos foram integrados a discussdo, apontando
diferentes compreensdes do processo de produgdo do conhecimento cientifico. A Etica da
Libertacdo foi resgatada como fundamento axioldgico critico por sustentar uma ética com
materialidade que estabelece interface com a epistemologia.

No capitulo 3, denominado “Etica na Educagdo Libertadora e no Curriculo de
Biologia”, a discussdo realizada evidenciou a ética a partir da pedagogia libertadora e como o
processo de investigacdo temdtica permite uma indissociabilidade entre axiologia ¢
epistemologia no curriculo ético-critico. Resgatou-se o impacto que a concepgdo reducionista
da ética, presente no paradigma positivista, teve nas perspectivas curriculares no ensino de
Biologia. Alguns parametros de analise fundamentados em Freire (2019) e Dussel (2000)
foram desenvolvidos, a saber alteridade ético-critica, negatividade ontologica e dialogicidade
freireana. Estas categorias articuladas expressaram a indissociabilidade axio-epistemologica
no curriculo da educacdo humanizadora a partir da investigacdo tematica.

O 1ultimo capitulo, intitulado “Andlise da Praxis Auténtica Vivenciada para o Curriculo
de Biologia”, resgatou a experiéncia docente de constru¢do curricular na disciplina de
Biologia em uma escola estadual de Sao Francisco do Brejao —-MA, por meio do processo de
investigacdo tematica. A praxis curricular auténtica foi apreciada a partir dos pardmetros
ético-criticos desenvolvidos tendo por objetivo a superacdo da materialidade negativa

produtora das vitimas.
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2 VALORES ETICOS E POLITICOS

Neste capitulo, a discussdo desenvolvida transitou pela dentincia do reducionismo da
racionalidade moderna eurocéntrica, que incorporou e subjugou a €tica ao conhecimento, e
assim dificultou a percepgdo dos interesses ideoldgicos, politicos € econdmicos presentes nas
construcdes epistemologicas da ciéncia. Primeiramente, percorremos o trajeto da axiologia
desde a sua “origem” até o Iluminismo, passando por Kant, Hegel, Marx e culminando no
século XIX e XX nas vertentes axiologicas derivadas da racionalidade moderna (Positivista,
Fenomenoldgica e Etico-critica). Ndo tivemos a pretensio de reconstruir a produgio historica
da filosofia na dimensdo dos valores, apenas ressaltamos alguns elementos basicos para a
compreensdo da dimensdo axioldgica, sobretudo ética e politica, e sua interface com a

epistemologia, cujos impactos no contexto educacional foram objetos de debate no capitulo 3.
2.1 A racionalidade e os valores éticos e politicos precedentes a modernidade

Na antiguidade classica, ndo existia uma expressdo que simbolizasse o campo de
significados que o ser humano moderno construiu em torno da palavra “valor”. O substantivo
“axia”, raiz do termo “axiologia”, era utilizado pelos gregos para se referir ao prego ou valor
de algo. Para ressaltar a valentia de guerreiros e herois, utilizava-se o adjetivo “dxios”, que se
referia aquele considerado digno de estima, virtuoso. No plano filoso6fico-ontolégico, Platdo e
Aristételes utilizavam a palavra “dgathon” para indicar o valor do bem — o bem supremo. A
prevaléncia do adjetivo “dxios” em detrimento do substantivo “axia” levou, em traducdes
posteriores do grego para o latim, a oportuna utilizagdo da palavra “aestimabile”’, que em
portugués significa “mundo dos valores” (Reale, 1991).

Os romanos, também carentes de uma expressdo que abarcasse o campo de significados
que envolvem a palavra “valor”, utilizavam o termo “bonum”, empregado no contexto
juridico para expressar a dimensdo da justica. E interessante notar que ocorre uma separagio
do “bem supremo” - ou seja, do bem enquanto valor - antes considerado elemento ontoldgico
(“agathon” dos gregos) para o plano axiologico (Reale, 1991).

Em sintese, no contexto da antiguidade classica, segundo Reale (1991, p. 132) “[...] era
ainda imprecisa ou reduzida a acepg@o dos termos ‘dxia’ ou ‘aestimabile’, o que confirma
minha afirmag@o sobre a inexisténcia entdo de uma Axiologia qua talis”.

No periodo caracterizado pela historiografia eurocéntrica como Idade Média, os textos

filos6ficos ndo apresentavam a palavra “valor”, utilizava-se a expressdo “Bonum ”, mas agora
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com uma subordinagio direta ao conceito de “Ens . Ou seja, o ente como “bem supremo”
assume o sentido religioso, e Deus apresenta-se como o valor eterno. Até este momento, o que
se atingiu foram conceitos ontologicos transcendentais, diante dos quais se fundava a nogao
do dever, de belo etc. (Lucas; Passos, 2015; Reale, 1991).

Com a modernidade, houve uma centralizacdo do ser humano, de tal forma que o valor
passou a se situar nas relacdes humanas, na imanéncia. A palavra “axiologia” para designar a
teoria dos valores foi utilizada pela primeira vez na obra “Logique de la Volontéi” de Paul
Lapie (Lapie, 1902, p.35) e, posteriormente, nas obras “Grundriss der axiologie” de E. von
Hartmann (Hartmann, 1908) e “Valuation: its nature and laws” de Urban (Urban, 1909). Essa

’

expressdo consolidou-se em detrimento da palavra “timologia ”, proposta por Kreibig na obra
“Psychologische grundlegungeines systems der werttheorie” (Kreibig, 1902) para designar a
mesma ciéncia (Abbagnano, 2007).

Embora a axiologia tenha se consolidado enquanto area de investigacdo cientifica dos
valores apenas na segunda metade do século XIX, a sua esfera fenoménica remonta a propria
origem do ser humano enquanto ser social. Ja o seu escopo de investigacdo alude ao periodo
da antiguidade classica, sem, contudo, atingir nesta época a plena percep¢do do fendmeno
axiologico — os valores ficaram atrelados a uma dimensdo ontoldgica (Hessen, 1967, Lucas;
Passos, 2015; Reale, 1991).

Alguns elementos ajudam a esclarecer essas questdes, mas antes devemos apontar que a
axiologia envolve a questdo dos valores éticos, politicos e estéticos, que, por sua propria
origem e desenvolvimento se apresentam imbricados. No entanto, no presente trabalho, o
enfoque maior serd dado a ética, como reflexdo ampla e generalista sobre as a¢des e juizos
envolvidos nos problemas pratico-morais. Segundo Véazquez (1982, p.12), “A ética ¢ a teoria
ou ciéncia do comportamento moral dos homens em sociedade. Ou seja, ¢ a ciéncia de uma
forma especifica de comportamento humano [...] Nao se deve confundir aqui a teoria com o
seu objeto: o mundo moral”.

Como nos aponta Vazquez (1982), existem muitas formas morais de atuar na pratica
social e historica e, de mesmo modo, diferentes reflexdes ddo origem a diversas perspectivas
éticas e politicas, algumas das quais apresentam-se reducionistas. Vamos percorrer algumas

destas perspectivas, articulando sucintamente aspectos axiologicos e epistemologicos.

150 conceito ens ¢ entendido como “ente enquanto participio”. Ens ¢ a coisa em seu exercicio de ser, é a
existéncia em ato (Meireles, 2022).
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E na antiguidade que, ao tentar explicar a realidade conferindo-lhe sentido e significado,
sem recorrer a mitologia e a religido, o ser humano desenvolveu a atividade filos6fica como
exercicio sistematico da racionalidade. No contexto grego do século V a.C., os primeiros
filosofos — pré-socrdticos — buscavam encontrar, por meio de um elemento constitutivo
basico, a arqué, a esséncia do qual o universo em sua totalidade era constituido. Essa
perspectiva essencialista, inicialmente naturalista, ganhou complexidade nos séculos V e IV
a.C., com os sistemas filosoficos classicos que estabeleceram a filosofia como metafisica'
(Severino, 1993).

Em muitas cidades gregas da antiguidade cléssica, particularmente em Atenas do século
V a.C., havia um cenario de intensificagdo da vida publica, dando origem a filosofia politica e
moral — devido ao declinio da aristocracia grega e ascensdo da democracia escravista. E diante
deste contexto que Socrates, Platdo e Aristoteles elaboram seus sistemas filosoficos, tendo
como delimitacdo da comunidade democratica a polis ou cidade Estado. Agora, a reflexdo
filos6fica ndo mais se situa numa dimensdo naturalista, centrando-se nos problemas do ser
humano (Vazquez, 1982).

Para Socrates, o pleno exercicio da vida publica envolvia um processo de interrogacio
metodica — maiéutica — pelo qual se poderia dar a luz a ideias verdadeiras, inatas em nossa
alma racional, e por meio destas conhecer a sua esséncia!’. Neste processo, o fundamental é o
saber sobre o ser humano. Assim, antes de buscar a compreensdo da natureza e de
desenvolver o artificio da persuasdo, o autoconhecimento se mostra como condicdo de todos
os outros conhecimentos verdadeiros. Por isso utilizava-se a expressdo “Conheca-te a ti
mesmo”. Ao conhecer a verdade, um conhecimento universalmente valido, distante das
ilusdes dos sentidos e do plano das multiplas opinides, o ser humano pode orientar suas agoes
e praticar o bem — intelectualismo moral (Severino, 1993; Chaui, 2012). Ou seja, para
Socrates, o ser humano age em funcdo dos valores. Tanto que, ap6s a condenacdo a morte

com ingestdo de cicuta — devido a acusacdo de desrespeitar os deuses, as leis e corromper a

16 A Metafisica busca pelo suporte da razdo humana compreender a constituigdo do ser, aquilo que é em si
mesmo. E uma investigagio de dimensdo ontolégica e por isso ¢ a filosofia primeira ¢ ponto de partida do
sistema filosofico classico. Etimologicamente, a palavra metafisica significa “aquilo que veio apds a fisica” e
inicialmente demarcou a produgdo aristotélica a partir da sua obra Fisica, mas o sentido se alongou e passou a
expressar o conhecimento que transcende a fisica, aquilo que esta na esséncia e ¢ condi¢do da existéncia e do
conhecimento da natureza (Japiassti; Marcondes, 2006; Chaui, 2012).

17 Sécrates esta fazendo oposicdo aos filosofos sofistas que, descrentes na possibilidade de conhecer o Ser,
portanto diante da impossibilidade de atingir a verdade universal, utilizavam da argumentagdo, sobretudo no
campo juridico e da politica, como mecanismo de persuasdo. Tratava-se de um relativismo e subjetivismo
absoluto que era ensinado como artimanha retérica em uma sociedade com crescente valorizagdo do debate.
Além de colocar em duvida as tradi¢des estabelecidas, também langava a inseguranca acerca das verdades e
normas consideradas universalmente validas (Chaui, 2012; Vazquez, 1982).
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juventude com suas perguntas e questionamentos “subversivos” — teve a oportunidade de
fugir e ndo o fez, porque a sua acdo é a materializacdo de valores-ontologicos que defendia
(Chaui, 2012).

Em sintese, Socrates combate o subjetivismo e o relativismo dos sofistas e busca a
afirmacdo dos valores éticos (Hessen, 1967). A argumentacdo e a reflexdo filosofica eram
formas de conhecer a verdade e praticar o bem. Assim, a ética socratica ¢ racionalista e
apresenta uma concep¢do de bem e bom como util para a felicidade. Segundo Vazquez

(1982),

Resumindo, para Socrates, bondade, conhecimento e felicidade se entrelagam
estreitamente. O homem age retamente quando conhece o bem e, conhecendo-o, ndo
pode deixar de pratica-lo; por outro lado, aspirando ao bem, sente-se dono de si
mesmo e, por conseguinte, é feliz (Vazquez, 1982, p.238).

Platdo, discipulo de Socrates, desenvolve a sua perspectiva essencialista — metafisica —
para a qual as coisas concretas deste mundo sdo copias imperfeitas de modelos perfeitos
existentes no plano das ideias ou Mundo das Ideias. A alma humana conviveu com as ideias
antes da encarnagdo, por isso, pode reconhecer por reminiscéncia a ideia que se realiza
concretamente ¢ imperfeitamente (Severino, 1993). Em termos epistemologicos, passa a
diferenciar formas de conhecimentos, opondo conhecimento verdadeiro de ilusdes. Com
diferentes graus de conhecimentos — cren¢a, opinido, raciocinio e intui¢do intelectual — o
mais elevado saber se d4 no encontro com as esséncias purificadas das sensacoes. Para tal, o
processo dialético de confronto com teses contrarias ¢ empregado para se atingir a intui¢@o
intelectual (atividade do pensamento/razdo) de uma ideia ou esséncia (Chaui, 2012).

A partir da contemplacdo das ideias, os seres humanos encontram critérios morais para
orientarem suas ac¢des individuais e coletivas (Severino, 1993). As ideias sdo essencialmente
valores, uma vez que se unificam no Bem Supremo, fonte de todos os demais valores

(Hessen, 1967). Para Silva (1986),

A doutrina platonica, assim, equipara o ser ao valor: as ideias, enquanto seres
verdadeiros e transcendentais, modelos ultimos das coisas, possuem a maxima
dignidade, sendo por isso “valores”. A realidade material e fenoménica € apenas
uma projecdo desses arquétipos universais e permanentes, enlacados sempre ao Bem
Supremo, sol e calor do topos uranos, do mundo divino e perfeito. O valor esta,
portanto, no ser; mas estende-se aos processos materiais e circunstanciais do nosso
universo, projetando-se, refletindo-se sobre a experiéncia concreta da politica, da
educagdo, da produgdo religiosa ou da vida amorosa. Dai a importincia e
necessidade imperiosa do saber, da superagdo da mera opinido em busca da ciéncia.
Os verdadeiros filosofos s@o os que amam contemplar a verdade, no ser uno, simples
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e imutavel, os que aspiram conhecer a esséncia imortal das coisas (Silva, 1986, p.
30).

Percebe-se que a compreensdo dos valores continua associada a uma dimensdo
ontoldgica, pois, o valor estd no ser, somente depois se estendendo as dimensdes
socioculturais. Mas vale ressaltar que ontologia e axiologia ndo se separam, pois dizer o que
algo “é” perpassa para Platdo dizer que “vale” (Silva, 1986).

Aristoteles, embora discipulo de Platdo, ndo julga o mundo sensivel como meramente
ilusério e imperfeito. Ao contrario, todo ser concreto e existente ¢ a realizagdo de uma
esséncia que desaparece com a morte. A universalidade existente ¢ a do conceito que
representa a substancia, ou seja, o ser propriamente dito e ndo um modelo prototipico ideal.
Neste sentido, o conhecimento da esséncia ¢ construido por processos de abstracdo a partir da
experiéncia sensivel (Severino, 1993).

Ha uma superacdo da transcendéncia platonica em dire¢do a imanéncia, pois as
esséncias do Mundo das Ideias sdo inseridas no universo empirico e mutavel da realidade
natural. Se para Platdo a esséncia era perfeita e imutdvel, para Aristoteles a esséncia ou
substancia estd no proprio ser concreto, na natureza, e sofre acdo do devir por buscar a
perfeicdo imutavel do divino. Assim, também o bem supremo passa a ser tomado como
presente na realidade empirica (Chaui, 2012; Silva, 1986).

Ao diferenciar os campos do saber teorético (contemplativo) — como fatos naturais e
divinos que existem ¢ agem independentemente do ser humano — e do saber pratico — como
conhecimentos daquilo que existe em razdo da acdo humana como a ética e a politica —
Aristoteles possibilita a compreensdo de que as acdes éticas ndo sdo definidas apenas pelas
virtudes'®, mas também pela escolha e deliberagdo humana (Chaui, 2012). Ou seja, trata da
vontade guiada pela razdo como fundamento da ética. E neste campo da possibilidade humana
que se encontram os valores. Essa tentativa de superacdo da dualidade do mundo sensivel e do
mundo inteligivel, que uniu numa s6 unidade existencial a percep¢do sensorial e a
compreensdo das esséncias, deixou consequéncias na dimensdo axioldogica. Ha uma
inseparabilidade entre ética e politica, ou seja, entre os valores da sociedade e as condutas

concretizadas pelos sujeitos. Como Chaui (2012) aponta,

'8 Em sintese do pensamento filosofico grego realizado por Chaui (2012, p.389), “[...] a virtude ¢ uma
exceléncia alcangada pelo carater, tanto assim que a palavra grega que a designa é areté, que quer dizer
“exceléncia”. E a for¢a interior do carater que consiste na consciéncia do bem e na conduta definida pela vontade
guiada pela razdo, pois cabe a esta tltima o controle sobre instintos e impulsos irracionais descontrolados, que
existem na natureza de todo ser humano”.
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A ética, portanto, era concebida como educagdo do carater do sujeito moral para
dominar racionalmente impulsos, apetites e desejos, para orientar a vontade rumo ao
bem e a felicidade, e para forma-lo como membro da coletividade sociopolitica. Sua
finalidade era a harmonia entre o carater do sujeito virtuoso e os valores coletivos,
que também deveriam ser virtuosos (Chaui, 2012, P.390).

A politica ¢ assumida como bem supremo, como ciéncia pratica, prescritiva do dever

ser (Silva, 1986). Em Etica a Nicémaco,

[...] para Aristoteles a politica (inseparavel da ética e igualmente da retorica, da
ciéncia da administracdo, das técnicas educacionais etc.) é a responsavel pela
determinag@o do fim supremo a ser concretizado no nivel da comunidade humana. A
felicidade, ou o bem supremo, para o cidaddo, consistird na pratica da virtude que
corresponde ao seu fim ultimo, ao valor maximo. O bem do homem sera, portanto, o
bem do Estado, da cidade, da comunidade real e concreta a qual pertence. O homem
virtuoso so pode ser o homem politico, da pdlis. (Silva, 1986, p.32).

Neste sentido, o bem supremo, a virtude, encontram-se no “ser” — dimensao ontoldgica,
ou poténcia que se realiza em ato — que busca a felicidade enquanto membro politico, cidaddo
da polis. A moral se realiza na comunidade social e politica (Vazquez, 1982)". Esses ideais
expressam aspiracdes da sociedade e também da educagdo grega, ao apontar o horizonte a ser
buscado para atingir a felicidade (Silva, 1986).

Em sintese, a reflexdo axioldgica realizada no periodo sistematico da filosofia grega
apresenta alguns aspectos importantes: o racionalismo, quando o agir pela razdo permite o
desenvolvimento de uma vida virtuosa; o naturalismo, quando a vida virtuosa perpassa a agao
harmonica com a natureza (cosmo); e, por fim, a inseparabilidade entre ética e politica como
meios para a felicidade (Chaui, 2012).

Na sequéncia de nosso esforco de sintese, cabe apontar o impacto que o império romano
teve na filosofia e, consequentemente, na compreensdo axiologica. Ao conquistar
militarmente os povos do mediterraneo (incluindo os povos gregos e judeus), os romanos
organizam a vida politica e administrativa do império em expansdo. A polis deixou de ser a
grande referéncia para os filésofos, e o cosmos assumiu essa posicao de destaque, colocando o
mundo como a nova cidade, agora de cidaddos cosmopolitas (Chaui, 2012). Como a politica
tornou-se dominio exclusivo romano, coube aos filosofos deste periodo (aproximadamente
300 a.C e 300 a.d.C.) debrugar-se sobre questdes da fisica, da ética e da teologia. A cultura
grega foi incorporada pelos romanos e, como consequéncia da expansdo do seu império,

perdeu a forca das grandes sinteses e originou pequenas escolas filosoficas — estoicismo,

9 A vida plena, tedrica e reflexiva, somente era possivel em comunidade e para uma restrita elite —
cidaddos da Polis. Cabe lembrar que a estrutura social da Grécia antiga era escravocrata, ou seja, grande parte da
populagio - escravos - ndo participavam da vida tedrica e politica (Vazquez, 1982). E dentro deste contexto que
as reflexdes axiologicas gregas devem ser posicionadas.
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epicurismo, ceticismo € neoplatonismo — que tiveram impacto na cultura cristd (Severino,
1993).

Tanto o estoicismo (Zendo de Citio, Séneca e Marco Aurélio entre outros) como o
epicurismo (Epicuro, Tito Lucrécio Caro), surgiram no momento de perda de autonomia dos
Estados gregos e de queda de grandes impérios — macedonico e depois o romano. Com isso, a
moral foi reconfigurada em ambos, deixando de se definir em relagdo a polis e assumindo o
universo como parametro (Vazquez, 1982).

Para os estoicos, Deus assumiu a posi¢do de coordenador do cosmos e viver bem era
estar de acordo com a razdo que conhece nossa funcdo no universo. Nao se era levado pelas
paixdes e o individuo deixa de necessitar da vida em comunidade para a vida moral (Vazquez,
1982). Ja os epicuristas ndo encontram na transcendéncia as respostas para a moral, mas em si
mesmo, numa busca pelo bem supremo a partir do prazer moderado. Num pequeno resumo,
Severino (1993), apresenta estas escolas que surgiram e tiveram impacto na sintese crista que

se realizou posteriormente.

[...] o estoicismo, cuja maior preocupagdo ¢ com a ética, de modo andlogo ao que
ocorre com o cosmos, harmonizado pelo logos; o epicurismo, também preocupado
com o viver humano, defende uma ética fundada no prazer, considerado o bem
auténtico; o ceticismo, escola filosofica que acha impossivel o conhecimento da
verdade, sendo inttil tentar encontra-la. Destaca-se ainda nesse periodo um outro
importante filosofo, Plotino, seguidor de Platdo, sendo o seu pensamento conhecido
como neoplatonismo (Severino, 1993, p.58).

A expansdo do império romano colocou em contato culturas que viviam e se
desenvolviam com certo grau de isolamento (Grega e Judaica entre outras) e assim
possibilitou uma fusdo que impactou profundamente toda a cultura ocidental por meio da
sintese efetuada pelo Cristianismo — movimento social e religioso dissidente do judaismo que
perdurou por muitos séculos (Severino, 1993; Vazquez, 1982).

Os principios teoldgicos judaicos ficaram submetidos aos principios filosoficos gregos
e, por isso, diz-se que o Ocidente derivou do racionalismo grego®’. Nos primeiros séculos da
era cristd, os padres e tedlogos da Igreja dedicavam-se a elaborar, sistematizar e divulgar a
doutrina para todo o Império Romano. Neste sentido, os tedlogos também buscavam um
método pedagogico civilizador dos povos “barbaros” incorporados ao império — Escolastica.

Os pensadores medievais cristdos Santo Agostinho ¢ Tomas de Aquino foram muito

importantes nesta reelaboragdo. Enquanto o primeiro buscava conciliar o cristianismo,

20 Este movimento que se inicia no século 1 da Era cristdi com Sdo Paulo, encontra seu ponto de
culminancia em Santo Tomas de Aquino, no século XIII.



31

portador de principios basicos da heranga judaica, nos dmbitos da ética ¢ da teologia com a
filosofia grega platonica, o segundo fazia 0 mesmo a partir da matriz aristotélica (Severino,
1993).

Santo Agostinho (354-430) substituiu o0 Mundo das Ideias pela consciéncia de Deus,

transferindo para este as qualidades do bem supremo. Segundo Vazquez (1982),

A purificacdo da alma, em Platdo, e a sua ascensdo libertadora até elevar-se a
contemplagdo das ideias, transforma-se em Santo Agostinho na elevagdo ascética até
Deus, que culmina no éxtase mistico ou felicidade, que ndo pode ser alcangada neste
mundo. Contudo, Santo Agostinho se afasta do pensamento grego ao sublinhar o
valor da experiéncia pessoal, da interioridade, da vontade ¢ do amor. A ética
agostiniana se contrapde, assim, ao racionalismo ético dos gregos (Vazquez 1982,
p.246).

Santo Tomas de Aquino (1226-1274), influenciado pelas traducdes das obras de
Aristoteles que chegavam do arabe no final do primeiro milénio, trouxe forte influéncia do
naturalismo aristotélico e se consolidou como a base filosofica da teologia da Igreja.

(Severino, 1993). Segundo Vazquez (1982),

[...] Deus, para Santo Tomas, é o bem objetivo ou fim supremo, cuja posse causa
gozo ou felicidade, que ¢ um bem subjetivo (nisto se afasta de Aristoteles, para
quem a felicidade ¢ o fim ultimo). Mas, como em Aristoteles, a contemplagao, o
conhecimento (como visdo de Deus) é o meio mais adequado para alcangar o fim
altimo. Por acento intelectualista, aproxima-se de Aristoteles (Vazquez 1982,
p.246).

Cabe ressaltar que o cristianismo se consolidou como religido oficial de Roma no século
IV d.C. e foi se tornando hegemonico. Neste contexto, o mundo antigo sustentado pela
escraviddo sucumbiu para um regime de serviddo e vassalagem, trazendo para a sociedade
medieval suas caracteristicas de estratificagdo. Como aponta Vazquez (1982), a sociedade
feudal era caracterizada por uma profunda fragmentagdo econdmica e politica e a Igreja,
como representante divina, articulava seus interesses com autoridade ¢ dominava a vida
intelectual. Diante deste contexto, longe da pretensdo de reduzir sua esfera de acdo,
apontamos que a religido também assumiu a fun¢do de garantir a unidade da ordem social.
Assim, a moral e a ética sdo absorvidas pelos conteudos religiosos. Trata-se de um periodo de
fusdo entre fé e razdo, com a primeira se sobressaindo. Ao subordinar a razdo e sua expressao
filosofica a teologia, a ética também acaba sujeitada ao dominio do dogma ¢ da f&.

Em comparagdo as perspectivas gregas, para a ética cristd, o ser humano nao se define

essencialmente em relagdo a uma coletividade ou ao universo (Polis e Cosmo), mas em
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relagdo a Deus, como origem ¢ horizonte (Vazquez, 1982). Neste sentido, Vazquez (1982)

aponta que,

O homem vem de Deus e todo o seu comportamento — incluindo a moral — deve
orientar-se para ele como objetivo supremo. A esséncia da felicidade (a beatitude) é
a contemplagdo de Deus; o amor humano fica subordinado ao divino; a ordem
sobrenatural tem a primazia sobre a ordem natural humana (Vazquez, 1982, p. 244).

O cristianismo buscou elevar o ser humano do plano terrestre para o transcendente, onde
a felicidade e a dignidade estariam garantidas em uma vida plena, distantes das injusticas e
desigualdades terrenas. Neste sentido, seja para oprimidos ou opressores, vassalos ou
senhores, escravos ou seres humanos livres, a nocdo de igualdade ¢ apresentada, pois diante
de Deus ndo haveria distingdes. Por mais que as condi¢des concretas de existéncia
expressassem o oposto, durante a “Idade Média”, a igualdade era possivel no plano espiritual
e transcendental. Evidentemente, tal posi¢ao carrega efeitos ideologicos importantes, uma vez
que a desigualdade existente ndo ¢ questionada e por vezes tem suas tensdes amenizadas com
uma promessa propedéutica de realizacao plena junto de Deus ap6s a morte (Vazquez, 1982).

Em sintese, segundo Vazquez (1982),

[...] a ética crista tende a regular o comportamento dos homens com vistas a outro
mundo (a uma ordem sobrenatural), colocando o seu fim ou valor supremo fora do
homem, isto é, em Deus. Disto decorre que, para ela, a vida moral alcanga a sua
plena realizagdo somente quando o homem se eleva a esta ordem sobrenatural; e dai
decorre, também, que os mandamentos supremos que regulam o seu
comportamento, e dos quais derivam todas as suas regras de conduta procedem de
Deus e apontam para Deus como fim altimo. O cristianismo como religido oferece
assim ao homem certos principios supremos morais que, por virem de Deus, tém
para ele o carater de imperativos absolutos e incondicionados (Vazquez, 1982, p.
245).

A filosofia grega sustentava uma participagdo direta e harmoniosa entre nossas
capacidades racionais ¢ o conhecimento verdadeiro. Como aponta Chaui (2012, p.162) “[...]
os filosofos antigos consideravam que éramos entes participantes de todas as formas de
realidade: por nosso corpo, participamos da natureza; por nossa alma, participamos da
inteligéncia divina”. A partir do cristianismo, houve uma ruptura, pois ha uma separagdo entre
o ser humano e Deus, gerada como punicao resultante do pecado original. Neste sentido, em
fun¢do da vontade imprudente, a natureza humana acabou caracterizada pela ilusdo e pelo

erro. Para Chaui (2012),

Criados com uma inteligéncia perfeita e uma vontade livre, o primeiro homem e a
primeira mulher usaram a liberdade para transgredir a ordem de Deus, que lhes
proibia o conhecimento do bem e do mal. Por orgulho, Adao e Eva infringiram a lei
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divina e, ao fazé-lo, foram punidos, perdendo o contato direto com Deus ¢ a
verdade, a imortalidade de seus corpos, a perfeicdo da inteligéncia e da vontade,
caindo para sempre no erro e na ilusdo (Chaui, 2012, p.162).

Uma vez que o erro ¢ a ilusdo sdo caracteristicas humanas, conhecer a verdade passa a
ser incongruente. Por isso, durante o periodo de hegemonia cristd, a f& se apresentou como
elemento central para a filosofia, pois ela se mostrou como o caminho pelo qual Deus
permitiu o ser humano alcangar a salvagdo — para tanto até envia seu filho. Como nos aponta

Chaui (2012),

Crer no Filho é ter a suprema virtude, a fé, que ilumina nosso intelecto e guia nossa
vontade, permitindo a nossa razao o conhecimento do que esta ao nosso alcance, ao
mesmo tempo que nossa alma aceita as verdades superiores, reveladas por Deus e
contidas nas Escrituras Sagradas (Chaui, 2012, p.162).

Temos, pois, em ambito epistemologico duas possibilidades: o conhecimento oriundo
da razdo e o conhecimento revelado pelo divino. Como ambos tem origem em Deus, ndo ¢
possivel a contradi¢do entre fé e razdo. Caso ocorra, a razao deve ser abandonada, pois ela
estd sujeita ao erro e a ilusdo, tendo em vista que a fé subordina o conhecimento racional
(Chaui, 2012).

Para os filosofos modernos, esses elementos epistemologicos e axiologicos
impulsionados pelo cristianismo da “Idade Média” sdo questionados e retirados de sua raiz

ontolégica — metafisica (Severino, 1993). Esse foi o objeto de estudo do proximo item.
2.2 Renascimento, Modernidade - a Promessa Iluminista - e a Ciéncia

O Renascimento (século XIV — XV) foi um periodo de rejeigdo da visdo teocéntrica da
“Idade Média” e de retomada de elementos da cultura grega que constituiram a base para a era
moderna. O naturalismo aristotélico que Santo Tomas manteve presente por meio de sua
teologia, ressurge como elemento impulsionador da revolugdo cultural, pois, para o
aristotelismo, a natureza existe e opera sem a necessidade de uma for¢a transcendente. Se o
teocentrismo passa a ser questionado, o cosmocentrismo e o antropocentrismo ganham
centralidade como reflexdo filoséfica sobre o mundo natural e sobre o ser humano (Severino,
1993; Vazquez, 1982).

Além disso, o contexto sociocultural envolveu o declinio do feudalismo e o
desenvolvimento do mercantilismo e colonialismo. Uma nova classe social — a burguesia —
comegou a se consolidar e ampliar seu poder econdmico e poder politico. As bases do modo
de organizagdo capitalista da produgdo estavam lancadas com a divisdo da sociedade em

classes sociais, e também com o financiamento do desenvolvimento tecnoldgico e de novos
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inventos possibilitando ao ser humano exercer um dominio sobre a natureza nunca visto até
entdo. A matematica arabe introduzida na Europa pelas invasdes na peninsula ibérica
possibilitou um arsenal légico—operativo que era impossivel ser atingido pela matematica
grega. No plano da organizacdo politica, a fragmentagdo da sociedade feudal desapareceu
com a formag@o dos Estados Nagdes. No campo religioso, a unidade cristd presente no
periodo medieval foi rompida com a Reforma Protestante, e o racionalismo individualista
assumiu maior importancia (Severino, 1993; Vazquez, 1982). Em sintese, o racionalismo
naturalista grego foi retomado e possibilitou a superacdo da metafisica enquanto ciéncia que

busca as esséncias (Severino, 1993). Para Severino (1993),

A grande revoluc@o cultural que deu inicio a época moderna ¢ marcada, assim no
plano filoséfico, por um incisivo racionalismo e pelo naturalismo que se expressam:
no ambito econdmico, pelo capitalismo; no ambito religioso, pelo protestantismo; e
no ambito social, pelo individualismo burgués (Severino, 1993, p.61).

Neste sentido, a razdo e as ciéncias da natureza descolam-se da teologia; o Estado
configura-se a partir da laicidade e o ser humano como independente de Deus. O ser humano
¢ valorizado como centro do universo, como eixo das questdes epistemologicas e axiologicas.
Como aponta Vazquez (1982, p.248) “Ao se transferir o centro de Deus para o homem, este
acabard por apresentar-se como o absoluto, ou como criador ou legislador em diferentes
dominios, incluindo nestes a moral”.

Na esteira deste caldo cultural emergente, a era moderna apresenta um grande projeto: a
llustragio ou Iluminismo®!. Tal programa ¢é marcado pela fundamentagdo filoséfica
racionalista e pelo surgimento da ciéncia (séculos XVII e XVIII). A promessa ¢ a de que os
seres humanos, iluminados pelas luzes da razdo e superando as trevas da ignordncia — da
metafisica —, se direcionariam para a emancipagdo, justica e¢ para a felicidade (Severino,
1993). A razdo foi compreendida como atividade intelectual de busca do conhecimento da
realidade concreta, de ordenag@o e clareza, de rigor na atividade reflexiva e oratéria, que atua

no ambito da consciéncia moral oferecendo propositos éticos para a agdo (Chaui, 2012).

2l Por associaciio do significado da razdo a lucidez, como uma iluminagdo natural [sobretudo no sujeito
europeu] a expressdo iluminismo abarcou o campo simbdlico que a modernidade estabelecia, como primazia da
atividade intelectiva sobre a metafisica cristd. Como aponta Chaui (2012), a razdo também era significada na
relagdo com “motivos”, como na assertiva: “a partir de suas razdes, podemos compreender suas acdes.” Ao ser
associada ao motivo, e dado que sempre atuamos e nos expressamos instigados por motivos, a vontade pode ser
compreendida pela filosofia como expressdo racional, de seres que sdo racionais. Também, sendo a realidade
movida a partir de relagdes causais, como expresso na pergunta: “Qual a razdo dessa decisdo?”, identificamos a
razdo com a causa, ou seja, a realidade é racional.
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Antes de aprofundarmos a axiologia e epistemologia moderna, cabe-nos ressaltar o
paradigma de modernidade que estamos adotando, cuja fundamentagdo encontra-se em Dussel
(2000). O filosofo aponta a existéncia de dois paradigmas da modernidade, sendo um
eurocéntrico ¢ o outro mundial. O paradigma eurocéntrico pressupde a superioridade
intrinseca da cultura europeia sobre as outras. E diante desta referéncia que Kant (1990) vai

definir a Ilustragdo.

lluminismo é a saida do homem da sua menoridade de que ele proprio é culpado. A
menoridade ¢ a incapacidade de se servir do entendimento sem a orientagdo de
outrem. Tal menoridade é por culpa propria, se a sua causa ndo residir na caréncia
de entendimento, mas na falta de decisdo e de coragem em se servir de si mesmo,
sem a guia de outrem. Sapere aude! Tem a coragem de te servires do teu proprio
entendimento! Eis a palavra de ordem do Iluminismo. A preguica e a covardia sdo as
causas de os homens em tdo grande parte, apds a natureza os ter ha muito libertado
do controle alheio (naturaliter maiorennes), continuarem, todavia, de bom grado
menores durante toda a vida; e também de a outros se tornar tdo facil assumir-se
como seus tutores. E tio comodo ser menor. [...] (Kant, 1990, p.5).

Ao expressar a sua visdo “moderna” de ilustragdo, Kant transfere para o Outro, para a
vitima de determinada construgdo sociocultural a culpa pela sua condi¢do de vitima. Em
alguma medida ha uma justificacdo que pode ser utilizada para a absolvicdo da violéncia
cometida, sobretudo pelo europeu, ao Outro, “imaturo” — colonizado, escravizado, explorado.
Hegel (1999) também partilha do paradigma da modernidade eurocéntrica. Em sua
compreensdo ontologica, a Europa ¢ desenvolvida/ilustrada, pois isto € um trago do seu ser.
Por isso, para Hegel (apud Dussel, 1993, p.18) “A histdria universal vai do Oriente para o
Ocidente. A Europa é absolutamente o fim da historia universal. A Asia ¢ o comego”. Assim,
o eurocentrismo de Hegel o impede de reconhecer as altas culturas asiaticas, a América Latina
e a Africa como parte da histéria mundial, cuja importancia relaciona-se diretamente com a
construcdo das possibilidades concretas para o desenvolvimento da modernidade europeia.

O paradigma mundial da modernidade, fundamento para a Etica da Libertagio de
Dussel (2000), foi a compreensdo adotada no presente trabalho. Para este a Europa nao
apresentou uma superioridade intrinseca — ontologica / metafisica. O descobrimento, a
conquista e colonizacdo da Amerindia em 1492 expds uma vantagem para a Europa, pois as
condicdes materiais para o desenvolvimento econdmico, cultural, social e tecnolégico — que
caracterizou a modernidade — foram sustentadas pela exploracdo do novo continente. Nesta
descoberta, o Outro, sujeito ndo europeu, ¢ encoberto sob o manto de uma inferioridade inata,

como ja expressas pelas citagdes acima de Kant e Hegel. Como aponta Dussel (1993),
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O ano de 1492, segundo nossa tese central, ¢ a data do ‘“nascimento” da
Modernidade; embora sua gestacdo — como o feto — leve um tempo de crescimento
intra-uterino. A modernidade originou-se nas cidades europeias medievais, livres,
centro de enorme criatividade. Mas “nasceu” quando a Europa pdde se confrontar
com o seu “Outro” e controla-lo, vencé-lo, violenta-lo: quando pode se definir como
um “ego” descobridor, conquistador, colonizador da Alteridade constitutiva da
propria Modernidade. De qualquer maneira, esse Outro ndo foi “descoberto” como
Outro, mas foi “em-coberto” como o “si-mesmo” que a Europa ja era desde sempre.
De maneira que 1492 serd o momento do “nascimento” da Modernidade como
conceito, o momento concreto da “origem” de um “mito” de violéncia sacrifical
muito particular, e, a0 mesmo tempo, um processo de “en-cobrimento” do ndo-
europeu (Dussel, 1993, p.8)

Assim, o paradigma mundial reconhece que a Modernidade ¢ um fato europeu, no
entanto, s6 compreensivel em relagdo dialética ao ndo-europeu, como contetido do fenémeno
(Dussel, 1993). Quando a Europa torna-se “centro” do mundo e, dialeticamente, a amerindia
a sua “periferia”, as condi¢des para a modernidade se estabelecem materialmente?’. Este
processo envolve a constituicdo da subjetividade moderna — o Eu moderno.

A partir deste contexto, com profunda valorizagdo da racionalidade humana — sobretudo
europeia — e diferenciando-se das preocupagdes de ordem ontoldgica da filosofia antiga e
medieval, a modernidade se debruca sobre as possibilidades do ser humano de conhecer a
realidade, como questdo anterior a ontologia - trata-se de uma questdo epistemoldogica. Como

aponta Severino (1993),

Os filosofos modernos, apoiando-se apenas na razdo natural, logo perceberam que
os metafisicos eram muito pretenciosos e que, de fato, ndo era possivel apreender as
esséncias das coisas pelo conhecimento! Néo existia nenhuma harmonia entre nossa
inteligéncia e a esséncia do real como acreditavam os metafisicos (Severino, 1993,
p.73).

Neste sentido, o conhecimento das esséncias ¢ inacessivel e resta ao ser humano
conhecer-se a si mesmo ou apenas conhecer o0 mundo fenomenal (Severino, 1993). Conhecer
pressupde, como dimensdo da razdo, a possibilidade da consciéncia do sujeito, da
autoconsciéncia como sujeito que conhece e se percebe diferente dos objetos, que constroi
sentidos e significados, juizos e formula teorias. Como diz Chaui (2012, p.169), “Por ser
dotado de reflexdo, isto ¢, da capacidade de conhecer-se a si mesmo no ato do conhecimento,
o sujeito ¢ um saber de si e um saber sobre o mundo, manifestando-se como sujeito

percebedor, imaginante, memorioso, falante e pensante”.

22 Dussel (2000) apresenta uma sintese dos estagios do desenvolvimento do Sistema Inter-Regional até atingir,
pela primeira vez com o dominio colonizador europeu a dimensdo mundial — Sistema-mundo. Para aprofundar
estes estagios que determinardo os conceitos de “centro” e “periferia”, ver Tese 1 de Dussel (2000, p.631).
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Cabe ressaltar que a consciéncia desse sujeito, no ambito €tico e moral, se expressa
como a capacidade de deliberacdo livre e consciente a partir de valores. Na vida publica, a sua
dimensdo politica relaciona a consciéncia com o cidaddo-sujeito envolvido pelas relagoes
sociais a partir de seu angulo de classe, apresentando direitos e deveres lapidados pela
coletividade e embrenhados pelas relagdes de poder (Chaui, 2012).

Voltando a dimensao epistemologica, diante desse sujeito do conhecimento que rejeita a
tutela da fé sobre a razdo, dois caminhos se apresentam: o racionalismo idealista e o
racionalismo empirista (Severino, 1993).

Para o racionalismo idealista, o conhecimento verdadeiro somente € atingivel quando o
ato de pensar ¢ apropriado pelo sujeito, e este ¢ o momento da evidéncia intelectual. Ou seja,
a razdo ¢ tomada como fonte de verdade que prescinde da experiéncia empirica. Sao
representantes desta corrente Descartes, Espinosa, Wolff e outros (Chaui, 2012; Severino,

1993). Como aponta Chaui (2012),

O valor e o sentido da experiéncia sensivel, bem como seu uso na producdo de
conhecimentos dependem de principios, regras e normas estabelecidos pela razao.
Em outras palavras, a razdo controla a experiéncia sensivel para que essa possa
participar do conhecimento verdadeiro. Para o racionalismo, o modelo perfeito de
conhecimento verdadeiro ¢ a matematica, que depende exclusivamente do uso da
razdo e que usa a percep¢do sensivel (por exemplo, para construir uma figura
geométrica) sob o controle da atividade do intelecto (Chaui, 2012, P.168-169).

Assim, esse percurso assumido pela filosofia moderna possibilita o acesso a verdade
para o sujeito, mas num formato em que a razdo acaba por se fechar em si mesma. Temos
aqui a expressdo maxima do idealismo subjetivista (Severino, 1993).

Ja o racionalismo empirista afirma que o conhecimento, a verdade, quando
racionalizados em ideias, somente sdo atingiveis a partir das impressdes sensiveis. Sdo

representantes Bacon, Locke, Hume entre outros. Como afirma Chaui (2012),

Para o empirismo, o fundamento e¢ a fonte de todo e qualquer conhecimento ¢ a
experiéncia sensivel, responsavel pela existéncia das ideias na razéo e controlando o
trabalho da propria razdo, pois o valor e o sentido da atividade racional dependem
do que ¢ determinado pela experiéncia sensivel. Para os empiristas, o modelo do
conhecimento verdadeiro ¢ dado pelas ciéncias naturais ou ciéncias experimentais,
como a fisica e a quimica (Chaui, 2012, p.169).

Assim, a razdo nos permite acesso ao conhecimento a medida que ¢ estimulada pela
experiéncia sensivel. Antes dela temos uma auséncia de registro, uma folha em branco —

tabula rasa — que comega a ser preenchida pela percepcio sensivel. Temos aqui a expressdo
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daquilo que ficou conhecido como subjetivismo empirista. Neste segundo caminho aberto
pela modernidade, a consciéncia avanca para a imanéncia, para o mundo natural, mas se
escraviza numa racionalidade presa a dimensao empirica (Severino, 1993).

Assim, no projeto filosdfico moderno a centralidade epistemoldgica apresenta natureza
subjetivista, pois € o sujeito que conhece o mundo fenomenal, seja pela via do racionalismo
idealista, seja pelo racionalismo empirista (Severino, 1993). Esse carater epistemologico € tao
marcante que vai ocupar o espago da reflexdo filosofica absorvendo outras dimensdes como a

axiologica (Silva, 1986). Segundo Silva (1986), a busca pela racionalidade antropocéntrica,

[...] leva a filosofia moderna a privilegiar o problema do conhecimento, tanto na sua
vertente racionalista como na empirista. A epistemologia, a metodologia da ciéncia
vao tornar-se assim o motor da reflexdo filosofica nesse longo periodo. Todas as
outras dimensdes tedricas acabam por ser reduzidas a esta, em maior ou menor
escala. Inevitavelmente, as preocupagdes axiologicas, em estado de embrido ainda,
ver-se-40 embutidas, atreladas a essa teoria do conhecimento. Da mesma maneira
que se manteve vinculada a ontologia, agora se acha vinculada a epistemologia,
implicita sempre nas investigacdes racionalista ou empiristas sobre a génese do
conhecer, sua critica ¢ metodologias, limites e alcances (Silva, 1986, p.39).

Diante desta dicotomia epistemologica (Racionalismo idealista x Racionalismo
empirista), o principal pensador iluminista Immanuel Kant (1724-1804) apresentou uma
conciliagdo entre as duas dimensdes, postulando que o conhecimento tem duas faces, uma
empirica e outra tedrica (Severino, 1993). Conforme Severino (1993), para Kant, o contetido
do conhecimento tem origem empirica, mas este precisa ser organizado na consciéncia.
Assim, a forma assumida por este deriva da subjetividade do sujeito do conhecimento. Com
isso, tanto os racionalistas empiristas quanto os idealistas acabam contemplados em alguma
medida. Segundo Chaui (2012, p. 98), para Kant “[...] a experiéncia nfo é a causa das ideias,
mas ¢ a ocasido para que a razdo, recebendo a matéria ou o contetudo, formule ideias”.

Em termos de relag@o sujeito-objeto, tanto racionalistas empiristas quanto os idealistas,
seja pelo campo sensivel seja pela capacidade de reproduzir a realidade por meio das ideias,
compreenderam que o conhecimento racional derivaria dos objetos do conhecimento.
Diferentemente, para Kant (apud Chaui, 2012), o objeto orbita ao redor do sujeito e o que este
conhece ¢ produto da consciéncia — hd uma inversao, pois a razao ndo esta nas coisas, mas no
ser humano. Esta centralidade do sujeito vale tanto para a questdo epistemoldgica quanto para
a axiologica, ou seja, para o ser humano como sujeito legislador da moral (Vazquez, 1982).

A questdo moral em Kant envolve a fundamentacdo da bondade dos atos, para os quais

se apresenta como resposta que o unico “bom” em si mesmo ¢ uma boa vontade. Ou seja, a
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vontade ¢ boa quando age em respeito ao dever (Vazquez, 1982). Neste sentido, segundo

Vazquez (1982),

Se o homem age por puro respeito ao dever e ndo obedece a outra lei a ndo ser a que
lhe dita a sua consciéncia moral, ¢ — como ser racional puro ou pessoa moral —
legislador de si mesmo. Por isso, tomar o homem como meio parece a Kant
profundamente imoral, porque todos os homens sdo fins em si mesmos e, como tais
— isto é, como pessoas morais -, formam parte do mundo da liberdade ou do reino
dos fins (Vazquez, 1982, p.250).

Assim, tem-se que o apre¢o ao dever assume um carater absoluto. A universalidade da

boa vontade resulta de sua forma — por isso refere-se a todos os seres humanos em todos os

contextos e tempos — e ndo de seu contetido concreto. Este sera um imperativo categorico que

Kant (2018, p.43) expressa na seguinte assertiva: “Age de tal modo que a maxima de tua

vontade possa sempre valer ao mesmo tempo como principio de uma legislagdo universal”.

Por isso, temos que a ética kantiana é uma ética formal, que pretende — ndo importando o

conteudo concreto — apontar o caminho da conduta pratica a partir de seu compromisso com a

forma, com o dever. Dai decorre que, na validagdo de um ato moral, a vontade ou inten¢do do

sujeito € determinante e ndo as consequéncias da sua acdo. Sobre a moral kantiana, Macedo

(2012) ressalta que,

Dito de outro modo, ¢ a inten¢do, o animo do agente, que determina se uma agdo é
boa ou ma; se ¢ moral ou imoral. Disso se extrai que, na filosofia moral kantiana,
um agir sera moralmente correto quando o sujeito age porque assim o considera,
como um fim absoluto, sem qualquer propodsito de obter alguma vantagem ou
favorecimento. O bom, em Kant, estd na boa vontade do agente, quando se rege por
uma lei moral, dada por ele proprio, pela sua razdo (Macedo, 2012, p. 116).

Ou ainda quando aponta que Kant,

Ocupou-se de uma ética formal, subjetiva e abstrata, que desconsidera
consequéncias, resultados e contingéncias de uma conduta, jA que, no idedrio
kantiano, uma ac@o sera boa ou ma apenas cotejada a sua intencdo, desligada de sua
finalidade, ou seja, o cumprimento do dever pelo dever, da lei moral que o homem
da a si mesmo. O ato moral resulta da conformidade da vontade individual com uma
lei universal ditada pela consciéncia, a qual ndo da indicagdes concretas para a
pratica do ato, limitando-se a prescrever a intengdo que deve anima-la (formalismo
ético). Consiste numa proposta de moral unilateral e abstrata, que separa o individuo
do todo que ¢ a sociedade (Macedo, 2012, p. 123).

Antes de concluirmos que o comportamento moral pertence a um sujeito livre,

autdénomo e legislador, com um fundamento racional que aponta para o antropocentrismo de
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origem renascentista que se opde a ética medieval, ressaltamos um ponto na compreensdo da

razdo pratica moral kantiana - O fato de ser portadora de uma esséncia transcendental.

Para ampliar praticamente um conhecimento puro, deve ser dada uma intencdo a
priori, isto ¢, um fim como objeto (da vontade) que, independentemente de todas as
proposicdes fundamentais teoricas, seja representado como praticamente necessario
por um imperativo que determine imediatamente a vontade (imperativo categorico);
e esse objeto é aqui o sumo bem. Ora, este ndo € possivel sem pressupor trés
conceitos tedricos (para os quais, uma vez que sdo simples conceitos puros da razio,
ndo se pode encontrar qualquer intuicdo correspondente nem, por conseguinte, pela
via tedrica, qualquer realidade objetiva): sdo a liberdade, a imortalidade e Deus
(Kant, 2018, p.158).

Abre-se assim o campo de interpretacdo para uma moral racional, subjetiva, com
fundamentos antropocéntricos, que apresenta como condi¢cdo da aplicacdo da vontade - o
supremo bem — a ideia de Deus. Trata-se aqui de um retorno a metafisica? Em que medida o
iluminismo se distancia das pretensdes metafisicas ao negar a possibilidade de atingir uma
esséncia, mas, em contrapartida, vincula o fundamento pratico moral a um imperativo
categorico dependente da inspiragdo transcendente?

Por fim, Kant propde uma separagdo entre o mundo inteligivel € o mundo da

experiéncia fenoménica. Como aponta Macedo (2012),

A razdo pratica, entdo, ndo pode buscar no mundo da experiéncia, fenoménico ou
empirico nenhuma fonte de determinacdo de seus principios, posto que dele ndo
resulta nenhum dever-ser; esse mundo diz o que ¢, sendo inservivel para
fundamentar, na 6tica kantiana, um agir moral, isso porque a experiéncia, repita-se,
somente diz o que ¢, nada indicando sobre o que deve ser (Macedo, 2012, p. 119).

Tem-se aqui uma fratura epistemoldgica e axioldgica que culminard, mais tarde, no
desenvolvimento de uma ciéncia moderna pretensamente apartada do campo dos valores.
Kant, com sua epistemologia, forneceu as bases tedricas para o desenvolvimento do
conhecimento cientifico ¢ da conformacdo filos6fica que a modernidade assumiu — o
positivismo (Severino, 1993). No campo axiologico, sistematiza uma ética formal de
inspiracdo transcendente que se perde enquanto subjetividade racionalista que rejeita a
materialidade da realidade concreta — pelo menos rejeita esta como portadora de fundamentos
morais para a conduta.

Avangando no levantamento de pontos importantes para a compreensao epistemologica
e axiologica da modernidade, o filésofo alemao do século XIX, Friedrich Hegel (1770-1831),
apresenta uma importante critica ao racionalismo idealista (inatismo), ao empirismo e ao
kantismo. Isso porque nestes, as ideias racionais para ganharem o patamar de verdade tinham

como exigéncia a atemporalidade, isto ¢, deveriam resistir ao tempo e prevalecer em qualquer
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contexto. No entanto, Hegel (apud Chaui, 2012) aponta que a razdo ¢ historica, que a

mudanga de seus contetidos ao longo do tempo ¢ propria da atividade racional.

O que Hegel esta dizendo ¢ que a mudanga, a transformagdo da razdo e de seus
conteudos ¢ obra racional da propria razdo. A razao ndo ¢ uma vitima do tempo, que
lhe roubaria a verdade, a universalidade, a necessidade. A razdo ndo esta na historia;
ela ¢ a historia. A razdo ndo estd no tempo; ela € o tempo. Ela da sentido ao tempo
(Chaui, 2012, p.100).

Apontando-nos como seres historicos, racionais e construtores de cultura, Hegel se
diferencia de Kant, uma vez que as relagdes pessoais estabelecidas entre os individuos sdo
mediadas e condicionadas pelas relagdes sociais construidas pelas instituicoes — familia,

Estado, sociedade civil — e ndo apenas pelas relagdes pessoais diretas (Chaui, 2012).

A razdo, diz Hegel, ndo ¢ nem exclusivamente razdo objetiva (a razdo que diz que a
verdade estd nos objetos) nem exclusivamente subjetiva (a razdo que diz que a
verdade estd no sujeito), mas ela ¢ a unidade necessaria do objetivo e do subjetivo.
Ela é o conhecimento da harmonia entre as coisas e as ideias, entre 0 mundo exterior
e a consciéncia, entre o objeto e o sujeito, entre a verdade objetiva e a verdade
subjetiva (Chaui, 2012, p.101).

Neste sentido, derivando da racionalidade, a moral é o acordo entre essa vontade
objetiva cultural orquestrada pelas instituicdes e as vontades subjetivas individuais. Como
consequéncia, o imperativo categorico perde sua formatagdo universal, pois assume em cada
tempo historico, contetidos determinados de cada contexto. Neste sentido, Chaui (2012) diz

que,

Como consequéncia, o imperativo categorico ndo poderd ser uma forma universal
desprovida de contetido determinado, como afirmara Kant, mas tera, em cada época,
em cada sociedade e para cada cultura, contetidos determinados, validos apenas para
aquela formacgdo historica e cultural. Assim, cada sociedade, em cada época de sua
historia, define os valores positivos e negativos, os atos permitidos e os proibidos
por seus membros, o contetdo dos deveres e do imperativo moral. Para um sujeito,
ser ético e livre serd, portanto, por-se de acordo com as regras morais de sua
sociedade, interiorizando-as (Chaui, 2012, p.397).

Temos, pois, com Hegel, a constru¢do de uma filosofia que valoriza o processo
continuo de mudanga — heranca de Heraclito que permaneceu subjugada pela visdo de
estabilidade de Parménides — a partir de uma perspectiva dialética, isto ¢, movida por
contradigdoes. Tal movimento esta presente tanto na realidade quanto no pensamento e pode
ser resumidamente caracterizado como: uma transformacdo cuja origem esta dentro de si,

como uma negacdo, um conflito interno que envolve uma afirmagdo, a negagdo desta
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afirmacdo e um momento de superagdo. Tradicionalmente o processo dialético é caracterizado
pela triade: tese, antitese e sintese (Severino, 1993). Entretanto, Hegel era idealista, portanto
conferia primazia do mundo ideal, metafisico sobre o real. Neste sentido, Severino (1993) diz

que,

[...] Hegel fundia ser e pensar numa unidade. Com efeito, entendia que a substancia
da realidade era o proprio espirito, a Razdo, a Ideia. Tudo o que existe ¢ uma
manifestacdo da Ideia que esta evoluindo rumo ao Espirito. Por isso, a natureza
fisica assim como a sociedade humana sdo apenas figuras do Espirito. E que a
totalidade do real, num primeiro momento, ¢ a Ideia (tese); num segundo momento,
¢ a Natureza (antitese), negacdo da Ideia; num terceiro momento, ¢ o Espirito
(sintese), negagdo/retomada/superagdo da Ideia e da Natureza (Severino, 1993,
p-136).

Enquanto Kant aponta para uma ndo contradi¢do entre a maxima e a lei universal —
imperativo categorico — como critério moral, para Hegel, a contradicio ¢ o motor que
impulsiona a dialética como movimento intelectual do Absoluto. Neste sentido, Vazquez

(1982) diz que,

Na filosofia hegeliana, chega a seu apogeu a concepgao kantiana do sujeito soberano
ativo e livre; mas, em Hegel, o sujeito ¢ a Ideia, Razdo ou Espirito absoluto, que ¢ a
totalidade do real, incluindo o proprio homem como um seu atributo. A sua
atividade moral ndo ¢ sendo uma fase do desenvolvimento do Espirito ou um meio
pelo qual o Espirito — como verdadeiro sujeito — se manifesta e se realiza (Vazquez,
1982, p.251).

Em termos da relagdo sujeito-objeto, enquanto inatistas e empiristas apontavam que o
conhecimento tem origem nas proprias coisas, respectivamente atingindo o ser humano pela
forga intelectual ou pela experiéncia sensivel, Kant apontava o engano dessa compreensao
ressaltando o papel do sujeito na apreensdo do fendmeno, pois a realidade em si ndo ¢
possivel ser atingida. Mas nessa compreensdo ha ainda a admissdo da existéncia de uma
realidade exterior a razdo. Entdo Hegel aponta que a razdo ¢ criadora da realidade, porque ¢
sujeito e objeto (Chaui, 2012). Temos, pois, que a abstracdo racional produz a realidade.
Trata-se de um retorno a metafisica que a modernidade pretendia superar?

Como idealista, Hegel fica preso a Ideia, por isso propde uma ética com expressao
moral idealista que carece de materialidade. E o ideal, o abstrato que explica o real.
Justamente como uma reagdo ética contra o formalismo de Kant e contra o racionalismo

absoluto de Hegel ¢ que Karl Marx (1818-1883) tenta resgatar a materialidade em face do
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formal e da abstragdo. Embora tenha se posicionado na contramio da metafisica, subsume a
l6gica dialética hegeliana, mas agora se voltando para o mundo histérico concreto®.

De fato, para Marx, as realidades social e natural se desenvolvem a partir de
contradigdes, ou seja, as transformagdes sdo decorrentes de conflitos internos nos fendmenos
e objetos. Neste movimento, o ser humano — como ser em construgdo — ocupa um papel de
intervencdo fundamental por meio de sua pratica, isso porque produz a sua realidade a partir
da subjugacdo da natureza as suas necessidades (Severino, 1993). Neste sentido Severino
(1993, p.150) diz que “[...] s@o os elementos naturais que asseguram a existéncia material dos
homens”. O importante a ser destacado é que, diferentemente dos animais, a relagdo que se
estabelece entre os seres humanos e a natureza ¢ marcada pela atividade da subjetividade que
possibilita a antecipagdo, no plano reflexivo, da sua ag@o transformadora que resulta na
constru¢do dos meios de producdo da sua existéncia. Estamos falando do plano da Prdxis
Transformadora, ou, de outra forma, da pratica produtiva, ou ainda, do Trabalho, que se

diferencia da abstragdo metafisica por possuir materialidade.

Essa acdo humana sobre a natureza, capaz de transforma-la, viabilizada pela
impregnagdo por parte de uma intengdo subjetivada, é a base da praxis dos homens.
E uma pratica produtiva, o trabalho. E ela que garante aos homens o alimento e
demais elementos de que eles precisam para manter sua existéncia material. Essa ¢ a
esfera da vida econdmica, o ambito da producdo, efetivada pelos homens pela
mediacdo do trabalho (Severino, 1993, p.151).

E pelo trabalho que o ser humano produz a si mesmo, afirma a sua vida, supera a
organicidade e atinge a sociabilidade. Pela ideacdo e objetivaciao da natureza, materializam-se
em objetos, ideias, sentimentos e valores os atributos necessarios a sua existéncia. Nas
vinculacdes que se estabelecem intersubjetivamente e objetivamente, na busca por produzir-se
culturalmente a partir da mediag@o do trabalho, formam a estrutura social eivada por relagoes
de poder. Trata-se da dimensao politica como atividade derivada da pratica social e produtiva.
Mas a subjetividade também se desenvolve e como pratica simbolizadora e possibilita ao ser
humano significar e simbolizar aspectos das relagdes socioculturais estabelecidas (Severino,

1993). Segundo Severino (1993),

23 Realidade Concreta é um conceito que expressa a realidade em suas multiplas determinagdes, como um
todo articulado e produto da atividade praxiologica humana, isto é, derivada do processo dialético constitutivo da
realidade historica e condicionada pelos sujeitos e pelas relagdes sociais estabelecidas. Compreendé-la perpassa
o exercicio de distanciamento do fendmeno/fato, de modo a percebé-lo em sua totalizagdo por meio da
exploragdo da relagdo parte-todo, em movimentos indutivos e dedutivos que permitam sair da abstracdo vazia e
atingir a concreticidade (Kosik, 1976).
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Sdo estes os trés planos [Pratica Produtiva, Pratica Social e Pratica Simbolizadora]
integrados que constituem as efetivas mediagdes da existéncia humana! E por isso
que se diz que o homem é um ser de relacdes! E ele vai se constituindo e
conservando sua existéncia concreta na exata medida em que vai se relacionando
com a natureza — pelo trabalho —, com a sociedade — pela pratica social — e consigo
mesmo — pelo cultivo de sua subjetividade (Severino, 1993, p.151-152 [grifo
nosso]).

Em sintese, o trabalho constitui uma mediagdo existencial do ser humano, uma
exigéncia para o plano ontolégico humanizador. Justamente por isso que a negagdo do
trabalho configurada pela sociedade capitalista em relagdes de expropriacdo da mais-valia, de
divisdo social do trabalho, de apropriacdo privada dos meios de producdo, marcadas pela
alienacdo®® e ideologia constitui o ataque racional mais direto as possibilidades humanas de

coexistir com a natureza e a coletividade numa sociedade solidaria e critica.

De modo geral, as causas da degradac@o do trabalho ja sdo decorrentes da propria
forma pela qual a sociedade estd organizada no tempo historico. Os grupos sociais
hierarquizados, exercendo o poder uns sobre os outros, retiram de alguns grupos as
condigdes para que desenvolvam um trabalho humanizador. A alienago no trabalho,
com efeito, pode ocorrer quando o trabalhador ndo mais dispde dos meios de
produgdo, nem mais do retorno dos bens produzidos, € ndo mais participa do projeto
do proprio produto. O trabalhador ¢ reduzido entdo a condigdo de mero aplicador
mecanico de sua energia fisica. [...] A aliena¢@o pode ocorrer também no processo
de trabalho assalariado, como acontece no modo de produgdo capitalista, onde o
salario, o mais das vezes, mal consegue repor as energias gastas pelo individuo no
exercicio de sua atividade produtiva (Severino, 1993).

Portanto, Marx denuncia a operacionalizacdo do modo de produgdo capitalista na
sociedade contemporanea. A propriedade privada dos meios de produgédo origina no seio da
sociedade uma divisdo em classes sociais — burgueses e proletariado. Os burgueses sdo os
proprietarios dos referidos meios de produgdo e, consequentemente, dos bens por estes
produzidos. Os bens ganham o atributo de mercadoria quando passam pelo processo de troca
com os sujeitos que ndo podem produzi-los diretamente. Isso significa que a mercadoria
apresenta, para além do seu valor de uso (refere-se a sua utilidade efetiva), um valor de troca
(valoragdo estabelecida no mercado cuja determinacdo estd na quantidade de trabalho gasto
em sua producdo). Como a maioria dos seres humanos ndo possuem bens para trocar,
encontram-se obrigados a vender a sua for¢a de trabalho (proletariado) em troca de um

salario. Este, por sua vez, ¢ equivalente a apenas parte do trabalho desempenhado, ou seja,

24 Segundo Severino (1993, p. 139), a alienacdio é um “q...] estado do individuo que ndo mais se pertence,
que ndo mais detém o controle de si mesmo ou que se vé privado dos seus diretos fundamentais, passando a ser
considerado uma coisa; processo pelo qual um ser se torna outro, distinto de si mesmo, ficando estranho a si
mesmo, perdendo-se ao projetar sua identidade em outro, fora de si; processo ou estado de despossessdo de si,
vivida pelo sujeito humano, perda de sua propria esséncia que é projetada em outro sujeito.
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uma parcela do trabalho ndo ¢ remunerada e se torna fonte de lucro para burgués. O que é
pago ao trabalhador ¢ apenas o minimo necessario para suprir as suas necessidades de
sobrevivéncia e recuperar a energia para poder gerar mais lucro. Assim, hd uma profunda
deterioragdo do trabalho. O ser humano - ontologicamente programado para a praxis
transformadora - vai perdendo a sua especificidade, reduzindo-se a uma maquina produtiva.
(Severino, 1993).

Diante deste cenario, o materialismo historico-dialético desenvolve uma teoria
revolucionaria, denominada de filosofia da praxis, que busca explicitar essas contradi¢des
socioculturais, denunciar as desumanizagdes produzidas e naturalizadas pela sociedade
burguesa e propor agdes transformadoras no sentido de superar essa realidade opressora. No
campo axioldgico, elabora uma ética com angulo de classe, isto é, construida a partir da
negatividades das vitimas do sistema capitalista. Assim, a ética ¢ apontada como uma
investigacdo do processo historico e social da producdo da existéncia humana, elucidando
racionalmente os aspectos imanentes, materiais, sociais ¢ historicos que condicionam a

realidade concreta (Souza, 2018). Em sintese, para Souza (2018),

A ética marxista se fundamenta na concepgao do homem como ser concreto, social e
historico, em uma ontologia imanentista, na visdo materialista da historia, nas
determinagdes da existéncia social dos homens sob relagdes sociais e econdmicas
determinadas, em uma sociedade dividida em classes antagonicas. A afirmagéo
fundante da ética marxista sdo as condi¢des materiais da existéncia humana (Souza,
2018, p.78).

Ressaltando o critério material basico para a construcao ética, Marx (2007) aponta que,

O primeiro pressuposto de toda a historia humana ¢, naturalmente, a existéncia de
individuos humanos vivos. O primeiro fato a constatar é, pois, a organizagdo
corporal desses individuos e, por meio dela, sua relacdo dada com o restante da
natureza. [...] Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido ou pelo que se queira. Mas eles mesmos comegam a se distinguir dos
animais tao logo comegam a produzir seus meios de vida, passo que ¢ condicionado
por sua organizacao corporal. Ao produzir seus meios de vida, os homens produzem,
indiretamente, sua propria vida material (Marx; Engels, 2007, p.87).

Ou seja, temos na organicidade da vida humana o primeiro fundamento para a
existéncia ética. Trata-se da condigdo a partir do qual a ética se desenvolve dialeticamente a
medida que o ser humano, pela praxis transformadora, produz a sua existéncia. Este
fundamento ¢ importante de ser ressaltado, uma vez que algumas vertentes filosoficas

desconsideram a materialidade como fundamento axioldgico e epistemologico.
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Encerramos este capitulo discorrendo sobre a Ciéncia Moderna/Eurocéntrica —
racionalista e naturalista®® — como forma de conhecimento e representagdo do mundo, que se
origina enquanto sistematiza¢do metddica e se nutre (relacdo dialética) do contexto filosofico,
epistemologico e axiologico descrito acima — a partir das bases kantianas e pela
sistematizacdo metddica de Descartes. Na esteira do projeto iluminista da modernidade, que
busca compreender o mundo a partir da razdo, cientistas como Copérnico, Newton, Galileu
entre outros, produziram novos conhecimentos sobre a natureza a partir de uma postura
tedrica e pratica. Neste sentido, Severino (1993, p.119) aponta que “A ciéncia ¢, a0 mesmo
tempo, um saber teérico sobre 0 mundo e um poder pratico sobre ele.” Com uma metodologia
investigativa experimental e matematica, possibilitaram além de grande avanco no plano
tedrico, um enorme progresso no plano pratico com o desenvolvimento da técnica, ampliando
a capacidade de dominar o mundo e submeté-lo as necessidades humanas (Severino, 1993).

A ciéncia eurocéntrica, derivada da revolucdo epistemologica da modernidade, nao
pretende atingir a esséncia dos objetos, mas apreendé-los enquanto expressdo fenoménica.
Neste sentido, busca estabelecer relagoes de causa e efeito entre os fendmenos observados e,
com isso, reconhecer regularidades. Ou seja, a partir destas, podem realizar previsdes e elevar
o patamar de dominio sobre a natureza. Quando se verificam regularidades, compreendem-se
as leis que as regem e que governam os fendmenos e toda a natureza — determinismo

universal. Exemplificando, Severino (1993) aponta que,

[...] quando se diz que o calor dilata os metais, a fisica ndo esta querendo dizer que é
da esséncia do calor dilatar os metais, como se estivesse ocorrendo uma mudanga
qualitativa. E claro que nossos sentidos percebem mudangas qualitativas em suas
impressodes, mas estas sdo subjetivas, dependem da impressdo pessoal de cada um. O
que a fisica esta querendo dizer € “que ao aumento da temperatura a que é submetida
uma barra de metal, ocorre um aumento proporcional de tamanho da barra”. [...]
toda vez que uma barra de metal for submetida a uma variagdo de temperatura,
sofrera uma dilatacdo, em determinada propor¢do que se mantém constante. Isso
significa que estamos diante de uma lei cientifica, que expressa, pois, uma relagio
causal constante entre fenomenos (Severino, 1993, p.120).

Para este novo tipo de construcdo epistemologica — ciéncia moderna —, um percurso
investigativo ¢ elaborado contendo procedimentos logicos e técnicas operacionais (método
cientifico — experimental e matematico). Parte-se das observagdes dos fatos/fendmenos,

buscam-se as relagdes causais, formulam-se hipoteses explicativas que sdo verificadas

25 Segundo Severino (1993), o racionalismo acredita que a razio humana apresenta-se como o tinico instrumento
para se atingir o conhecimento verdadeiro. Ja o naturalismo, compreende que o real se esgota no mundo natural
do universo, ou seja, a natureza contém em si a sua propria explicagdo (Severino, 1993).
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experimentalmente com o isolamento das varidveis de interesse. Na confirmagdo das
hipoteses, ficam estabelecidas as leis que, unificadas, podem ganhar abrangéncia explicando
um conjunto de fatos/fendmenos na forma de uma teoria. Em todo esse percurso, temos a

presenga dos procedimentos logicos da indugéo e da dedugéo. Segundo Severino (1993,),

A ciéncia trabalha, pois, com raciocinios indutivos e com raciocinios dedutivos.
Quando passa dos fatos as leis, mediante hipdteses, esta trabalhando com a indugio;
quando passa das leis as teorias ou destas aos fatos, esta trabalhando com a dedugao
(Severino, 1993, p.124).

Para Severino (1993), podemos sintetizar os principios do conhecimento cientifico (da
modernidade) tendo por base uma compreensdo racionalista do conhecimento, uma visao
naturalista e determinista da realidade natural.

Acerca da construg@o epistemolodgica da ciéncia moderna, alguns aspectos empiristas
cabem melhor desenvolvimento, bem como a apresentagdo de derivagdes teodricas e
divergéncias epistemoldgicas, sobretudo as que surgiram em meados da década de 30 no
século XX. Para isso, percorreremos brevemente o indutivismo, o falsificacionismo
poperiano, a epistemologia cientifica em Thomas Kuhn, Gaston Bachelard e Ludwik Fleck.

O Circulo de Viena (1907) foi um grupo composto por filosofos, fisicos e matematicos
que defendia uma vis@o estritamente empirista de ciéncia — positivismo 16gico ou empirismo
logico — do qual o indutivismo ¢ um representante. Segundo Chalmers (1993), o indutivismo ¢
a expressdo de uma epistemologia da ciéncia (moderna) que toma o conhecimento como
derivado dos dados da experiéncia. De outra forma, a experiéncia apresenta-se como a fonte

de conhecimento.

A ciéncia ¢ baseada no que podemos ver, ouvir, tocar etc. Opinides ou preferéncias
pessoais e suposi¢des especulativas ndo tem lugar na ciéncia. A ciéncia é objetiva. O
conhecimento cientifico é conhecimento confiavel porque é conhecimento provado
objetivamente (Chalmers, 1993, p.22)

Essa primeira visdo formatou a imagem popular de ciéncia, sobretudo apos a revolugdo
cientifica ocorrida no século XVII. De forma sintética, a ciéncia moderna comeca com a
observagdo. O observador, dotado de 6rgdos sensitivos habilitados, registra os fatos fielmente
e desprendido de preconceitos (Valores). As afirmacdes (afirmagdes singulares) originadas
formam a base empirica a partir do qual leis e teorias cientificas derivam (afirmagdes
universais). Este movimento que parte do particular para o todo expressa um raciocinio

indutivo. (Chalmers, 1993).



48

Para que o conhecimento gerado possa ser validado, algumas condi¢cdes devem ser
satisfeitas no processo epistemologico, a saber: a generalizacdo deve decorrer de um grande
numero de observagdes; as observacdes devem ser repetidas em diferentes condigdes; a lei
universal formulada ndo pode ser conflitada por nenhuma observacgao (Chalmers, 1993).

Uma vez que as leis e teorias sdo derivadas da observag@o no raciocinio indutivista, a
possibilidade de dar explicagdes e realizar previsdes se apresenta concomitantemente,
colocando em cena o raciocinio dedutivo, como ja explicito acima na citacdo de Severino
(1993). No entanto, cabe apontar que a logica dedutiva, por se basear em derivagdes de
afirmacdes originadas da observacdo, em si mesma, ndo ¢ capaz de ser fonte de afirmagao
verdadeira sobre o mundo (Chalmers, 1993).

Em sintese, para o indutivismo, o conhecimento cientifico ¢ justificado pela sustentacdo
indutiva fornecida pela observacdo. Mas o principio de inducdo pode ser justificado, isto €, ele
leva ao conhecimento cientifico confiavel e verdadeiro? Segundo Charmers (1993), enquanto
os argumentos dedutivos se caracterizam pelo fato de que, se a premissa do argumento ¢
verdadeira, a conclusdo também serd, o principio de inducdo ndo apresenta essa validade
logica. E possivel que a conclusio de um argumento indutivo seja falsa, mesmo que as
premissas sejam verdadeiras e ndo apresentem contradicdes. Um exemplo resgatado por

Chalmers (1993) ¢ o relato do peru indutivista de Bertrand Russell.

Esse peru descobrira que, em sua primeira manhd na fazenda de perus, ele fora
alimentado as 9 da manhi. Contudo, sendo um bom indutivista, ele ndo tirou
conclusdes apressadas. Esperou até recolher um grande niimero de observag¢des do
fato de que era alimentado as 9 da manha, e fez essas observagdes sob uma ampla
variedade de circunstancias, as quartas e quintas-feiras, em dias quentes e dias frios,
em dias chuvosos e dias secos. A cada dia acrescentava uma outra proposicdo de
observagdo a sua lista. Finalmente, sua consciéncia indutivista ficou satisfeita e ele
levou a cabo uma inferéncia indutiva para concluir: “eu sou alimentado sempre as 9
da manh3d”. Mas, ai de mim, essa concluso demonstrou ser falsa, de modo
inequivoco, quando, na véspera do Natal, em vez de ser alimentado, ele foi
degolado. Uma inferéncia indutiva com premissas verdadeiras levara a uma
conclusdo falsa (Chalmers, 1993, p.36).

Dessa forma, o principio de indu¢do ndo se sustenta simplesmente por uma
fundamenta¢do no campo da loégica. Mas ha outra explicacdo, que fundamenta o principio de
indugdo na experiéncia. Nesta perspectiva, o funcionamento exitoso da indu¢do em um grande
numero de ocasides, com relatos de previsdo e explicacdes decorrentes de leis e teorias
cientificas formuladas indutivamente, garantiriam a justificagdo do principio. Por exemplo, as

leis da otica derivadas indutivamente de observagdes e experimentagdes sdo utilizadas com
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grande éxito em producdo de instrumentos 6ticos que funcionam satisfatoriamente (Chalmers,
1993).

Como aponta Chalmers (1993), a inadequagdo desta justificagdo foi demonstrada por
David Hume em meados do século XVIII naquilo que ficou conhecido como “o problema da
inducdo”, uma vez que o argumento proposto para justificar a indugdo ¢ circular, pois

emprega a propria inducdo para justificar o principio de indugao.

Uma afirmagdo universal assegurando a validade do principio de inducdo é aqui
referida de varias afirmagdes singulares registrando bem-sucedidas aplicagdes
passadas do principio. O argumento ¢ portanto, indutivo e assim ndo pode ser usado
para justificar o principio de indugdo (Chalmers, 1993, p. 38).

Sobre o papel da observagdo no indutivismo ingénuo, Chalmers (1993), faz uma
importante critica ressaltando que a experiéncia visual (ou outro sentido) que um observador

tem de um objeto, depende de experiéncias passadas, conhecimentos e expectativas.

Num experimento bem conhecido, mostraram-se as pessoas cartas de baralho por
uma pequena duragdo de tempo e se lhes pediu que as identificassem. Quando um
baralho normal foi utilizado, as pessoas foram capazes de realizar essa tarefa
bastante satisfatoriamente. Mas quando foram introduzidas cartas andmalas, tais
como um as de espada vermelho, entdo, no inicio, quase todas as pessoas
comecaram por identificar tais cartas incorretamente como alguma carta normal.
Elas viam um as de espadas vermelho como um as de outro normal ou um as de
espadas normal. As impressdes subjetivas experimentadas pelos observadores foram
influenciadas pelas suas expectativas. Quando, ap6s um periodo de confusdo, as
pessoas comegaram a se dar conta ou foram informadas de que havia cartas
andmalas no baralho, elas entdo ndo tiveram problema em identificar corretamente
todas as cartas que lhes eram mostradas, andmalas ou ndo. A mudanga em seu
conhecimento e expectativas foi acompanhada por uma mudanga no que elas viam,
embora ainda estivessem vendo os mesmo objetos fisicos (Chalmers, 1993, p.48-49)

A suposi¢do empirista ou do indutivista pressupde, sem evidéncias, que existe uma
correspondéncia entre as imagens fisicamente percebidas e as experiéncias subjetivas que
temos quando as enxergamos. Em situacdes como a do exemplo citado acima, fica claro que
embora as imagens projetadas em nossas retinas componham parte do que vemos, outra parte
¢ composta pela nossa mente, afetada pelas nossas experiéncias anteriores, conhecimentos,
valores, formagdo cultural, expectativas etc (Chalmers, 1993).

A exigéncia da posi¢do indutivista, acerca das observacdes terem que se dar sob uma
ampla variedade de circunstincias, também levanta complicagdes. O numero infinito de
variagOes possiveis impoe a necessidade de hierarquizar aquelas que sdo de fato importantes e
aquelas descartaveis. O que permite distinguir estes diferentes tipos de variagcdes € o

conhecimento teodrico da situagdo. Ou seja, a teoria apresenta um importante papel antes da
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observacgdo. Essa condi¢@o ¢ negada pelo indutivismo ingénuo que postula ser a observagdo a
condicao epistemoldgica para atingir o conhecimento cientifico (Chalmers, 1993).

Ainda no sentido de expressar a dependéncia que a observacdo tem da teoria, Chalmars
(1993) apresenta a sentenga expressa por uma pessoa ao acordar cedo querendo seu café e
reclamando: “Nao ha gas”. Esta observa¢do envolve a suposicdo de que ha substincias no
mundo chamadas de gases e que algumas sdo inflamaveis. Que até o século XVIII, nao se
tinha o conceito de gases definido e tudo era mais ou menos amostra de ar. Aqui ha muita

teoria implicita. Neste sentido,

Podemos supor que experiéncias perceptivas de algum tipo sdo diretamente
acessiveis a um observador, mas proposi¢cdes de observagdo certamente ndo o sdo.
Essas sdo entidades publicas, formuladas numa linguagem publica, envolvendo
teorias de varios graus de generalidade e sofisticacdo. Uma vez que a atengdo ¢
focada sobre as proposigdes de observagdo como formando a base segura alegada
para a ciéncia, pode-se ver que, contrariamente a reivindicag@o do indutivista, algum
tipo de teoria deve preceder todas as proposigoes de observagdo e elas sdo tdo
sujeitas a falhas quanto as teorias que pressupdem (Chalmers, 1993, p.52).

Em sintese, as teorias devem preceder as proposi¢des de observacgdo, entdo ¢ incorreto
que a ciéncia se inicia pela observacao, como afirmado pelo indutivismo (Chalmers, 1993).

Uma saida ao problema da induc¢do envolve a negagdo de que a ciéncia esteja ancorada
no processo indutivo. Assim, os falsificacionistas, sobretudo o filésofo da ciéncia Karl Popper
(1902-1994), ganham espago na discussdo epistemoldgica. Para isso, assumem que a
observagdo ¢ orientada e pressupde a teoria, ¢ que a evidéncia gerada na observagdo ndo ¢
matriz suficiente para garantir a veracidade de uma teoria. Isso porque o que garante a
relevancia da teoria ¢ a sobrevivéncia a testes e experimentagdes de refutagcdo. Se uma teoria
ndo pode ser submetida a testes de verificacdo, entdo ela ndo ¢ cientifica. Neste sentido, o
avango do conhecimento se dd por tentativa e erro, e apenas as teorias mais adaptadas
sobrevivem, embora ndo seja ainda possivel afirmar a veracidade. O que se pode dizer é que
determinada teoria apresentou-se como a melhor explicacdo até o momento sobre
determinado fato/fenomeno (Chalmers, 1993).

Como sintetiza Chalmers (1993, p.63),

O falsificacionista admite livremente que a observagdo ¢é orientada pela teoria e a
pressupde. Ele também abandona com alegria qualquer afirmacdo que fazem supor
que as teorias podem ser estabelecidas como verdadeiras ou provavelmente
verdadeiras a luz da evidéncia observativa. As teorias sdo interpretadas como
conjecturas especulativas ou suposigdes criadas livremente pelo intelecto humano no
sentido de superar problemas encontrados por teorias anteriores e dar uma
explicacdo adequada do comportamento de alguns aspectos do mundo ou universo.
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Uma vez propostas, as teorias especulativas devem ser rigorosas ¢ inexoravelmente
testadas por observacdo e experimento. Teorias que ndo resistem a testes de
observagdo e experimentais devem ser eliminadas e substituidas por conjecturas
especulativas ulteriores (Chalmers, 1993, p.63).

Assim, para o falsificacionismo, a condi¢do fundamental de uma teoria cientifica ¢ o
fato de ser falsificavel. Para isso, no plano logico, exploram a falsidade de afirmagdes
universais que podem ser deduzidas de afirmacdes singulares disponiveis. De outra forma,
uma teoria ¢ falsificavel quando existe uma proposicao de observacdo que € inconsistente com
ela e que, se for estabelecida como verdade, iria refutar a teoria (Chalmers, 1993).

Teorias que sdo falsificadas devem ser rejeitadas, e a ciéncia (moderna) consiste na
proposicao de hipoteses, seguidas de tentativas de demonstra-las inadequadas. Neste sentido,

Chalmers (1993) resgata Popper, que diz,

[...] falsificacionistas como eu preferem uma tentativa de resolver um problema
interessante por um conjectura audaciosa, mesmo (e especialmente) se ela logo se
revela falsa, a alguma récita da sequéncia de truismos irrelevantes. Preferimos isso
porque acreditamos que essa ¢ a maneira pela qual podemos aprender com nossos
erros; ¢ porque ao descobrirmos que nossa conjectura era falsa podemos ter
aprendido muito sobre a verdade, e teremos chegado mais perto dela (Chalmers,
1993, p.69).

Outro cientista e filésofo com importante contribuicdo para a epistemologia ¢ Gaston
Bachelard (1884-1962). Isso porque evidenciou a importincia do estudo da historia da ciéncia
como instrumento de compreensdo da racionalidade moderna e destacou, na atividade
cientifica, as dimensoes historico-social e psicologica. Em sua obra “A formagfo do espirito
cientifico” (Bachelard, 1996), argumentou sobre a necessidade de superar os obstaculos
epistemologicos para ocorrer o desenvolvimento do pensamento cientifico. Isso porque no
fundamento do ato de conhecer aparecem barreiras estabelecidas que resistem ao novo

conhecimento. Como diz Bachelard (1996),

[...] ¢ no amago do proprio ato de conhecer que aparecem, por uma espécie de
imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que mostraremos causas de
estagnacdo e até de regressdo, detectaremos causas de inércia as quais daremos o
nome de obstaculos epistemologicos. [...] No fundo, o ato de conhecer da-se contra
um conhecimento anterior, destruindo conhecimentos mal estabelecidos, superando
0 que, no proprio espirito, ¢ obstaculo a espiritualizagdo. Diante do real, aquilo que
cremos saber com clareza ofusca o que devemos saber. Quando o espirito se
apresenta a cultura cientifica, nunca é jovem. Alias, é bem velho, porque tem a idade
de seus preconceitos. Aceder a ciéncia é rejuvenescer espiritualmente, ¢ aceitar uma
brusca mutagdo que contradiz o passado (Bachelard, 1996, p.17-18).
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O avanco do pensamento cientifico envolve uma dindmica estabelecida entre os novos
conhecimentos e os antigos, superados no processo epistemologico. Neste sentido, a ciéncia €
uma “ruptura” com o conhecimento anterior, com o senso comum. As rupturas evidenciam o
desenvolvimento da historia da ciéncia por meio de um processo descontinuo (Bachelard,
1996).

Os obstaculos epistemoldgicos envolvidos na atividade cientifica — Bachelard (1996)
aponta alguns: a experiéncia primeira; o conhecimento geral; o conhecimento unitario e
pragmatico; o animismo etc — se traduzem na pratica pedagogica em obstaculos pedagogicos,
que inviabilizam a construgdo de conhecimento pelo educando (Bachelard, 1996). Neste

sentido, Bachelard (1996) diz,

Na educagdo, a nogdo de obstaculo pedagdgico também ¢é desconhecida. Acho
surpreendente que os professores de ciéncias, mais do que os outros se possivel
fosse, ndo compreendam que alguém ndo compreenda. Poucos sdo os que se
detiveram na psicologia do erro, da ignorancia e da irreflexao. [...] Os professores de
ciéncias imaginam que o espirito come¢a com uma aula [...] N8o levam em conta
que o adolescente entra na aula de fisica com conhecimentos empiricos ja
construidos: ndo se trata, portanto, de adquirir uma cultura experimental, mas sim de
mudar de cultura experimental, de derrubar os obstaculos ja sedimentados pela vida
cotidiana (Bachelard, 1996, p.23)

Outra grande contribuicdo a discussdo epistemologica foi produzida pelo fisico e
historiador da ciéncia Thomas Kuhn (1922-1996). Por meio do conceito de paradigma,
expressa a dindmica nao linear do processo de construcdo cientifica. Kuhn (2011, p.13) define
paradigmas como “[...] realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante
algum tempo, fornecem problemas e solu¢des modulares para uma comunidade de praticantes
de uma ciéncia (Kuhn, 2011, p.13).

Ou seja, o paradigma ¢ um modelo, um padrio de raciocinio investigativo diante de
problemas de pesquisa, incorporado pelos especialistas durante sua formacdo e que sao
aceitos pela comunidade cientifica em determinada época. E de acordo com o paradigma
vigente que os cientistas formulam e solucionam os problemas de investigacdo,
caracterizando o periodo da ciéncia normal. Nesta fase do desenvolvimento da ciéncia, ha
acumula¢do de conhecimentos resultantes das investigagdes cientificas (Kuhn, 2011;
Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011).

Quando o paradigma deixa de fornecer solugdes aos problemas formulados, o modelo
cientifico vigente entra em crise ¢ a comunidade cientifica se mobiliza para buscar a sua
superacao. Neste sentido, ocorre a desintegragdo do formato utilizado para fundamentar as

praticas da ciéncia. Ao ser construido um novo caminho, aceito e compartilhado pela
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comunidade cientifica, tem-se aquilo que Kuhn denominava de revolucdo cientifica. Esta
envolve uma mudanca na visdo de mundo dos cientistas, representando uma descontinuidade

e implicando profundas diferengas entre os paradigmas novo e velho. Segundo Kuhn (2011)

[...] consideramos revolucdes cientificas aqueles episddios de desenvolvimento ndo
cumulativo, nos quais um paradigma mais antigo ¢ total ou parcialmente substituido
por um novo, incompativel com o anterior. [...] as revolugdes cientificas iniciam-se
com um sentimento crescente também seguidamente restrito a uma pequena
subdivisdo da comunidade cientifica, de que o paradigma existente deixou de
funcionar adequadamente na exploracdo de um aspecto da natureza, cuja exploragdo
fora anteriormente dirigida pelo paradigma (Kuhn, 2011, p. 125-126).

Alguns exemplos de mudanca de paradigmas na ciéncia podem ser citados, como os
modelos astrondmicos do heliocentrismo e geocentrismo, as mecanicas classica, relativistica e
quéntica, e precisamente para as ciéncias bioldgicas as teorias da evolucdo de Lamarck e
Darwin (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011). Sobre os incomodos gerados pela mudanca

de paradigma da teoria evolutiva lamarckista para a darwinista, Kuhn (2011), relata que,

Em 1859, quando Darwin publicou pela primeira vez sua teoria da evolugdo pela
selegdo natural, a maior preocupagdo de muitos profissionais ndo era nem a nogao de
mudancga das espécies, nem a possivel descendéncia do homem a partir do macaco.
As provas apontando para a evolugdo do homem haviam sido acumuladas por
décadas e a ideia de evolugdo ja fora amplamente disseminada. Embora a evolugdo,
como tal, tenha encontrado resisténcia, especialmente por parte de muitos grupos
religiosos, essa ndo foi, de forma alguma, a maior das dificuldades encontradas
pelos darwinistas. Tal dificuldade brotava de uma ideia muito chegada as do proprio
Darwin. Todas as bem conhecidas teorias evolucionistas pré-darwinianas - as de
Lamarck, Chambers, Spencer e dos Naturphilosophen alemaes - consideravam a
evolucdo um processo orientado para um objetivo. A “ideia” de homem, bem como
as da flora e fauna contemporaneas, eram pensadas como existentes desde a primeira
criagdo da vida, presentes talvez na mente divina. Essa ideia ou plano fornecera a
direcdo e o impulso para todo o processo de evolugdo. Cada novo estagio do
desenvolvimento da evolugdo era uma realizagdo mais perfeita de um plano presente
desde o inicio.

Para muitos, a abolicdo dessa espécie de evolugdo teleologica foi a mais
significativa e a menos aceitavel das sugestoes de Darwin. A Origem das Espécies
ndo reconheceu nenhum objetivo posto de antem@o por Deus ou pela natureza. Ao
invés disso, a selecdo natural, operando em um meio ambiente dado e com os
organismos reais disponiveis, era a responsavel pelo surgimento gradual, mas
regular, de organismos mais elaborados, mais articulados e muito mais
especializados. Mesmo orgdos tdo maravilhosamente adaptados como a mao e o
olho humanos - 6rgaos cuja estrutura fornecera no passado argumentos poderosos
em favor da existéncia de um artifice supremo e de um plano prévio — eram
produtos de um processo que avangava com regularidade desde um inicio primitivo,
sem contudo dirigir-se a nenhum objetivo. A crenca de que a selecdo natural,
resultando de simples competicdo entre organismos que lutam pela sobrevivéncia,
teria produzido o homem juntamente aos animais e plantas superiores era o aspecto
mais dificil e mais perturbador da teoria de Darwin. O que poderiam significar
“evolugdo”, “desenvolvimento” e “progresso” na auséncia de um objetivo
especificado? Para muitas pessoas, tais termos adquiriram subitamente um carater
contraditorio (Kuhn, 2011, p.216)
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Note, pela citacdo, que a ndo submissdo da teoria da evolucdo da vida a uma finalidade
de origem transcendente causa estranheza e resisténcia. O idealismo religioso, caracteristico
do periodo antecedente a modernidade, e cuja fratura fora prometida por esta, ainda se mostra
como caracteristica da racionalidade moderna — observe que a obra “A origem das espécies”
de Charles Darwin ¢ publicada em 1859, séculos apds o renascimento e origem da
modernidade.

Em sintese, a partir das “rupturas” estabelecidas entre os paradigmas no processo de
revolugdo cientifica, compreende-se a producdo do conhecimento cientifico ndo apenas a
partir de sua caracteristica acumulativa dos periodos da ciéncia normal, mas também de seu
carater descontinuo decorrente de periodos de desestabilizacdo do referencial anterior
(Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011).

O ultimo grande epistemodlogo que discorreremos brevemente ¢ o médico polonés
Ludwik Fleck (1896-1961). Considerado um pioneiro na abordagem socioldgica do estudo do
desenvolvimento do conhecimento, das praticas cientificas e de suas transformagdes
historicas. A sua obra “Génese e o desenvolvimento de um fato cientifico” (1935) faz criticas
ao empirismo 16gico e passou a ser resgatada e estudada, a partir da citagdo que Thomas Kuhn
faz no prélogo de “A estrutura das revolugdes cientificas” (1961) assumindo certa influéncia
de Fleck em suas ideias (Delizoicov et al, 2002; Portocarrero, 1994.).

Nao por acaso, o conceito kuhniano de paradigma tem semelhanca com os estilos de
pensamento de Fleck. Estes sdo conhecimentos e praticas compartilhados por grupos de
cientistas no enfrentamento aos problemas de pesquisa, dando forma aos coletivos de

pensamento (Delizoicov et al, 2002). Como sintetiza [lana Lowy em Portocarrero (1994),

O conceito de estilo de pensamento tenta abranger tanto os pressupostos a partir dos
quais o grupo constroi seu estoque especifico de conhecimento, quanto sua unidade
conceitual e pratica. Um estilo de pensamento formula ndo s6 o conhecimento que é
considerado como garantido por um pensamento coletivo dado, mas também seu
corpo de praticas: métodos e ferramentas usadas no exame da evidéncia e critérios
para julgar seus resultados. Ele define o que deve ser considerado como um
problema cientifico e como lidar com este problema. O estilo de pensamento de uma
dada comunidade de cientistas molda, portanto, os ‘fatos cientificos’ (conceitos,
objetos ou métodos) produzidos por esta comunidade (Portocarrero, 1994, p.237).

Assim, os problemas de pesquisa s3o identificados e propostos em funcdo das
caracteristicas do estilo de pensamento que determinado coletivo apresenta, modelando os
fatos cientificos. De outra forma, o conhecimento ndo pode ser caracterizado sem o grupo de

pessoas que o desenvolve, e o fato cientifico é expressdo derivada do estilo de pensamento
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compartilhado por estas pessoas (Portocarrero, 1994). Segundo Delizoicov et al (2002, p.58),

o coletivo de pensamento pode ser compreendido como a,

[...] unidade social da comunidade de cientistas de um campo determinado que se
expressa como o culto comum a um ideal de verdade e clareza. Ele determina os
problemas que lhe interessam, os métodos empregados para resolvé-los e os critérios
de analise do observado. O coletivo de pensamento pode ser expresso como o
portador comunitario do estilo de pensamento, na medida em que ha uma certa
cumplicidade entre seus membros, uma socializagdo de estilo e um culto comum de
ideal de verdade (Delizoicov et al, 2002, p.58).

A génese de um estilo de pensamento em determinado coletivo de cientistas implica o
reconhecimento de que suas origens derivam de concepgdes e conceitos anteriores, sem a
ocorréncia de rupturas totais ou abruptas como sugeriu Kuhn. Chamadas de protoideias, sdo
condicionadas historicamente e sustentam o desenvolvimento de novos estilos de pensamento
(Portocarrero, 1994).

A circulagdo de ideias ¢ outro fator importante para a constru¢do de um estilo de
pensamento. Neste sentido, Fleck (2010), apresenta a circulagdo intracoletiva como a
comunicagdo que ocorre dentro do coletivo de pensamento, entre o grupo de especialistas
propositor das ideias centrais que fundamentam as pesquisas (circulo esotérico) e o grupo de
aprendizes das ideias difundidas (circulo exotérico). O transito de ideias também se estabelece
com outros coletivos de pensamentos, caracterizando a circulagdo intercoletiva.

Na dinamica de estabelecimento de um estilo de pensamento, Fleck (2010) explica a
existéncia dos momentos de instauracdo, extensao e transformacgdo. Os primeiros envolvem a
emergéncia e difusdo de alguma novidade epistemologica compartilhada pelos membros do
coletivo de pensamento. Com semelhangas ao periodo da ciéncia normal de Kuhn, Fleck
(2010) propde a denominacao de classismo. Como resultado da circulacdo intercoletiva das
ideias, complica¢cdes (anomalias no vocabulario kuhniano) podem surgir levando a
transformagdes de um determinado estilo de pensamento e a superacdo da “harmonia das
ilusdes”. (Delizoicov et al, 2002).

As aproximagdes e os distanciamentos entre estilos de pensamentos podem possibilitar
a reinterpretagdo do fato cientifico pelos coletivos especialistas ou o estabelecimento de sua
incompatibilidade, ou, nas palavras de Fleck (2010), a incomensurabilidade.

Em sintese, Karl Popper, Gaston Bachelard, Thomas Kuhn e Ludwik Fleck rejeitam o
pressuposto da neutralidade do sujeito do conhecimento diante do processo epistemologico,
ou seja, compreendem o papel do sujeito ¢ do objeto na génese do conhecimento. Assim,

rejeitam a compreensdo indutivista, segundo a qual a origem do conhecimento estaria no
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objetos, descoberto por um sujeito neutro, que por meio de um método, identificaria as leis de
funcionamento do fenémeno (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011).

Para encerrar esta parte do texto retomamos o questionamento: A ciéncia moderna,
conforme caracterizada pelo positivismo, tendo sua materialidade sustentada por uma
compreensdo, sobretudo, empirica da realidade natural, possibilita uma compreensiao ampla e
relacional do processo epistemoldgico e axioldgico? Essa materialidade possibilita uma
compreensdo em aproximagdo a totalidade (totalizacdo) da complexidade do real? Veremos
tais questdes a partir da derivacdo da filosofia positiva oriunda do século XIX, também

denominada de positivismo.
2.3 A ética sem materialidade nas diferentes perspectivas metafisicas

Neste ponto, pretendemos percorrer brevemente as vertentes axiologicas derivadas da
racionalidade moderna — das quais destacamos o Positivismo e Fenomenologia, embora
existam outras — enfocando, apos sua sintese historica e epistemoldgica, alguns aspectos
relevantes que nos permitam compreender a dimens3o da materialidade da ética e da politica

em cada perspectiva.

2.3.1 O positivismo e a ética

Como corrente filosofica derivada do racionalismo iluminista, o positivismo —
simplificadamente — indica uma compreensao filosofica, um método de pesquisa para fazer
ciéncia (eurocéntrica), e uma ordenacao do espirito (Costa, 1950).

Segundo Japiassu e Marcondes (2006), o termo positivismo pode agrupar varias
perspectivas filosoficas do século XIX, que apresentam como caracteristica comum a
valorizacdo do empirismo e da quantificagdo, da experiéncia sensivel como fonte de
conhecimento, ¢ a pretensa negacdo da metafisica como forma de reagdo a especulagdo
representada pelo idealismo.

A qualificacdo positiva deriva da compreensao de que o ser humano ndo pode conhecer
a esséncia dos fendmenos, mas apenas as relagdes que se estabelecem em si e com outros
fenomenos. O positivo ¢ um estado em que o util prevalece, direcionando-se ao
aperfeicoamento individual e/ou coletivo. A certeza deve ser buscada e a indecisdo
abandonada. Por fim, a capacidade de previsdao vislumbrada possibilita maior controle, ordem
e progresso (Trivifios, 1987).

E Auguste Comte quem sistematiza, a partir do empirismo de Bacon, Hobbes ¢ Hume e

do modelo da ciéncia fisica - que ganhou enorme €éxito a partir de Isaac Newton -, 0 processo
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de constru¢do de conhecimento da ciéncia moderna. Inclusive, propde a criagdo das ciéncias
humanas a partir dos moldes epistemologicos das ciéncias naturais (Severino, 1993).

Segundo Japiassi e Marcondes (2006), o positivismo de Comte € marcado por um

sistema filosofico que tem a teoria dos trés estados como ntcleo, isto &,

[...] o espirito humano, ou seja, a sociedade, a cultura, passa por trés etapas: a
teoldgica, a metafisica e a positiva. As chamadas ciéncias positivas surgem apenas
quando a humanidade atinge a terceira etapa, sua maioridade, rompendo com as
anteriores. Para Comte, as ciéncias se ordenaram hierarquicamente da seguinte
forma: matematica, astronomia, fisica, quimica, biologia, sociologia; cada uma
tomando por base a anterior e atingindo um nivel mais elevado de complexidade. A
finalidade ultima do sistema € politica: organizar a sociedade cientificamente com
base nos principios estabelecidos pelas ciéncias positivas (Japiassii; Marcondes,
2006, p.157).

Como posi¢do epistemoldgica, a ciéncia positivista assume como valido apenas o
conhecimento originado pela experiéncia sensivel, ancorando-se no método empirista para
estabelecer a relacdo sujeito-objeto (Severino, 1993). Aqui, o conhecimento construido esta
no objeto e deve ser revelado pelo sujeito. Como apontado por Cupani (1985), essa ¢ uma das
caracteristicas da ciéncia a partir da Otica positivista, a compreensdo de que a ciéncia ¢ o
unico tipo de conhecimento valido. Trata-se de um reducionismo, no qual a ciéncia positivista
se coloca como unico guia da vida individual e social do ser humano, como Unica moral
possivel (Abbagnano, 2007).

Mas o conhecimento cientifico ganha notoriedade porque apenas este tem na

objetividade seu anteparo de legitimidade.

Somente o conhecimento dos fatos é fecundo. Renunciando aos métodos a priori, o
positivismo elimina da filosofia todos os problemas que comportam solugdes
transcendentais ou que requeiram outros métodos além daqueles que a ciéncia
admite (Costa, 1950, p.363).

A objetividade da ciéncia moderna deriva dos sistematicos procedimentos de controle
intersubjetivos das afirmacdes realizadas sobre os conhecimentos sistematizados, bem como
de sua expressdo em linguagem logico-matematica. Com isso, o conhecimento construido

impde-se pretensamente como impessoal e neutro (Cupani, 1985).

A objetividade da ciéncia é possivel porque a pesquisa supde sempre procedimentos
definidos, de comprovada eficacia, para se atingir o conhecimento almejado. A
ciéncia ¢ metodica, e isto num duplo sentido. Por um lado, porque existe um método
geral da ciéncia, uma maneira de proceder que caracteriza uma pesquisa como
“cientifica” independentemente do tema. Por outro lado, porque cada etapa de uma
pesquisa, e de acordo com a natureza do tema, exige diferentes técnicas que dizem
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respeito a identificagdo dos problemas, a sua adequada formulagéo e resolugio, ¢ a
avaliacdo do resultado obtido [...] Qualquer que seja o campo especifico de uma
pesquisa, 0 que um cientista enuncia como conhecimento adquirido, ou formula
como problema a ser investigado, ¢ algo que pode ser compreendido e, por
conseguinte, confirmado ou refutado por qualquer pessoa que possua formagao
especifica requerida (Cupani, 1985, p.15).

Outra importante caracteristica da ciéncia positivista ¢ apresentar uma forma de
conhecimento perfectivel, isto ¢, suas conclusdoes sdo compreendidas como provisorias e
suscetiveis a revisdes. E assim que se apresenta a dimensdo de progressividade do
conhecimento, que aumenta e se aperfeicoa ininterruptamente, apontando também a
acumulacdo do saber como derivagdo (Cupani, 19985). A realidade, a partir da otica
positivista, ¢ considerada de forma cartesiana, isto ¢, formada por partes isoladas que
possibilitam a investiga¢ao (Trivifios, 1987).

Segundo o positivismo, a ciéncia elabora um conhecimento hipotético que pretende
compreender e postular as interagdes que vinculam um fato/fenomeno a outros, esclarecendo

as relagdes de causa e efeito e evidenciando as “leis naturais” que os regem. Segundo Cupani
(1985),

Para a ciéncia empirica, entender um fendmeno significa descobrir quais sdo as
relagdes constantes que o vinculam com outros fendmenos, dando razio da
existéncia e da evolu¢do do fendmeno estudado. Para descobrir essas relagdes, o
cientista formula a propésito do fendmeno que lhe interessa uma ou mais hipoteses,
ou seja, conjeturas referentes as relagdes que procura. Depois submete a prova essas
hipéteses contrastando-as com a experiéncia, no sentido de fazer observagdes e,
quando possivel, experimentos. A hipdtese constitui uma previsdo do
comportamento do fendmeno pesquisado em condicdes determinadas. Se a
experiéncia confirma a previsdo (e particularmente, se ndo refuta), a hipotese
considera-se (provisoriamente) verificada e a relagdo que ela postulava passa a valer
(provisoriamente também) como lei. Ademais, a ciéncia, enquanto conhecimento
sistematico, tende sempre a elaborar conjuntos organicos de hipoteses que permitam
compreender determinado tipo de fendmeno ou certo ambito da realidade: esses
conjuntos sdo teorias cientificas, tais como a Teoria da Relatividade no campo da
Fisica e a Teoria da Evolug@o no campo da Biologia (Cupani, 1985, p. 19).

Essa capacidade da ciéncia positivista de compreender a dindmica do fendmeno a partir
de suas leis de funcionamento lhe permite antecipa-los, ou de outra forma, fazer previsdes e
assim elevar a capacidade humana de dominar a natureza/sociedade. Como aspecto
epistemologico, essa caracteristica permite verificar na aplicacdo pratica as hipdteses
formuladas e os conhecimentos sistematizados (Cupani, 1985).

Como critica, cabe argumentar que a oposicao realizada pelo positivismo a metafisica
assume contornos contestaveis ao considerarmos o abandono da busca pela esséncia dos

fendmenos para direcionar-se a investigacdo da compreensdo das relagdes de causas e efeitos.
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Isso porque se acredita que, cada vez mais a ciéncia em evolugdo, de lei em lei, aproxima-se
de um conhecimento verdadeiro, perfectivel — perspectiva popperiana. Neste sentido, a partir
das contribui¢des da ciéncia, seria possivel construir um sistema de conceitos que
representaria o mundo tal qual ele €. Teriamos aqui a superagao da perspectiva metafisica ou a
sua reformulagdo? Embora se negue a metafisica, estabelece uma busca pelo conhecimento
cada vez mais perfeito/idealizado. Isso ndo seria um trago metafisico?

Também a pretensa neutralidade, supostamente garantida pela objetividade da ciéncia, é
de dificil sustentagdo. O cientista/pesquisador consegue se despir de sua subjetividade para
produzir uma ciéncia pura? A subjetividade negada pelo positivismo constitui uma dimensao
da existéncia humana que ndo deixa de existir com o seu silenciamento. A separagdo entre
sujeito e objeto, requisito epistemologico para a ciéncia positivista, estabelece uma fratura que
inviabiliza a compreensdo interdependente e dialética entre ambos. Como aponta Santos Filho
(2013, p.40) “[...] os fatos sdo separados dos valores e o cientista tem um lado cognitivo que
descobre os fatos e um lado normativo, separado que faz julgamentos avaliativos sobre tais
descobertas”.

Segundo Bacon (2005), a interferéncia do observador no estudo dos fendmenos fisicos
deve ser evitada, pois, o conhecimento origina-se na observacao e pelo movimento indutivo,
do particular para o geral.

No questionamento dessa neutralidade, Menezes (1978) diz que,

[...] ndo existe ciéncia neutral porque o homem, seu produtor, ndo é neutral e, na
medida em que ele é um animal axiologico mergulhado num mundo de valores
sociais e histdricos, tudo o que ele faz comporta valores e ¢é feito a partir de valores,
dentro dos seus desiderata. [...] a atividade cientifica, como qualquer outra pratica
social e enquanto uma das formas da cultura ¢ inseparavel do conjunto da sociedade
em que se exerce (Menezes, E. 1978, p. 16).

Em sintese, o carater social tanto do ser humano quanto dos valores inviabiliza as
pretensdes de uma neutralidade nas praticas socioculturais. Com a ciéncia ndo poderia ser
diferente, pois, esta apresenta um alicerce composto por valores éticos, estético e politicos,
uma fundagdo que impossibilita a neutralidade.

Além disso, o uso feito da ciéncia e da tecnologia, seja para o dominio econdmico dos
paises “desenvolvidos”, seja pela garantia da opressdo pela via bélica, ou mesmo para a
devastagdo ambiental em nome do “progresso”, mostram que ocultar intencionalidades nao ¢
sinbnimo de neutralidade. O uso ideologico da ciéncia possibilitou a intensificagdo da

barbérie na civilizagio — racionalidade da opressdo. E justamente essa racionalidade que os
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neomarxistas da escola de Frankfurt denunciam — Horkheimer, Adorno, Marcuse, Benjamin

etc. Segundo Menezes (1978),

[...] comecei a me dar conta de sua dimensdo ideologica; comecei a desconfiar de
que o positivismo (tanto a sua versdo classica, quanto na sua formulacdo mais
rigorosa e mais recente) ndo era apenas uma postura epistemologica nem se esgotava
apenas uma logica da investiga¢do: no fundo, constituia uma ideologia de ciéncia
(Menezes, E. 1978, p. 15)

Voltando-se para os aspectos axioldgicos, sobretudo éticos do positivismo, temos que a
dinamica de construcdo do conhecimento sistematizado pela ciéncia subjuga a reflexdo moral
ao seu dominio. Isto ¢, ha uma distingao clara entre valores e fatos — heranca kantiana —,
sendo os primeiros eivados pela subjetividade e, por isso, fora do campo de analise cientifica
(Trivifios, 1987).

Com a submissdo da ética a ciéncia moderna, perde-se a materialidade que atrela a
conduta moral ao compromisso com a vida, - lembre-se que uma das caracteristicas da ciéncia
¢ o desinteresse imediato quanto a finalidade pratica, pelo menos enquanto retdrica
ideoldgica. O conhecimento tem um fim em si mesmo (Cupani, 1985). Além disso, a ética
positivista quando muito se resume a valores expressos por leis de funcionamento da

sociedade e dos individuos. Neste sentido, Severino (1993) diz que,

Para a ciéncia, o real se esgota na ordem natural do universo fisico, a qual tudo se
reduz, incluindo o homem e a propria razéo, que ¢ razdo natural. O homem se
constitui entdo como um organismo vivo, regido pelas leis da natureza, tanto no
plano individual como no social, leis que determinam sua maneira de ser e de agir.
Assim, os valores e critérios de sua agdo se encontram expressos na propria natureza
sob a forma de leis de funcionamento que se pode conhecer pelas varias ciéncias,
aplicando-se o método cientifico, simultaneamente experimental ¢ matematico. A
ética, fundada na perspectiva cientifica, tem seus critérios fundamentalmente
técnico-funcionais. E valido e bom aquilo que condiz com as leis da vida natural dos
homens... (Severino, 1993, p.125).

Finalizamos este ponto ressaltando que ¢ diante dessa compreensdo axioldgica que,
expressdes como o darwinismo social fizeram uso ideoldgico da teoria da evolugdo e se
assentaram negando a materialidade da ética, justificando o injustificavel, a dominagdo do ser

humano pelo préprio ser humano.

2.3.2 Qs valores e a fenomenologia: negaciao da materialidade.
O paradigma da fenomenologia, enquanto reacdo ao positivismo, se apresenta no século

XX como questionamento do objetivismo promotor da ruptura entre sujeito e objeto
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(Capalbo, 1990). Para a fenomenologia®, a razo ¢ uma estrutura da consciéncia, tal qual
apontava Kant, mas com conteudo de origem propria, prescindindo da experiéncia sensivel
(Chaui, 2012).

Em termos de relagdo sujeito-objeto, ha preponderancia do sujeito, pois o objeto tornou-
se artefato da consciéncia, ou seja, foi incorporado. Segundo Trivifios (1987, p.47), “A
fenomenologia exalta a interpretacio do mundo que surge intencionalmente a nossa
consciéncia. Por isso, na pesquisa, eleva o ator/sujeito com suas percepgdes dos fendmenos
sobre o observador positivista”. A subjetividade ganha espaco como caracteristica ontologica
e exigéncia axio-epistemologica.

Como aponta Chaui (2012),

O que chamamos de “mundo” ou “realidade”, diz Husserl, ndo é um conjunto de
coisas e pessoas, animais, vegetais e minerais existentes em si mesmos € que nossas
ideias representam ao transforma-los em objetos do conhecimento. O mundo ou a
realidade é um conjunto de significagdes ou de sentidos que sdo produzidos pela
consciéncia ou pela razdo. A razdo ¢ “doadora do sentido” ¢ ela constitui a realidade
ndo enquanto existéncia de seres, mas enquanto sistema de significacdes que
dependem da estrutura da propria consciéncia. Ou como explica Husserl, a realidade
constituida pela consciéncia transcendental ou pela razdo transcendental ndo se
refere a existéncia de seres e sim a esséncias, isto ¢, a significagdes. As esséncias sdo
verdadeiras, universais e necessarias porque sdo constituidas a priori pela propria
razdo. As significagdes ou esséncias sdo o contetido que a propria razao oferece a si
mesmo para doar sentido, pois a razdo transcendental ¢ doadora de sentido e o
sentido ¢ a unica realidade existente para a razdo (Chaui, 2012, p.103)

Como atitude intelectual fidedigna ao fendmeno que se manifesta a consciéncia, a
fenomenologia investiga o “mundo vivido” — por isso apresenta carater descritivo, pois
descrever adequadamente um fendmeno possibilita perceber o que ele tem de inconfundivel
com outro, aquilo que o torna o que €. Primeiramente, questiona-se a possibilidade de
conhecimento das ciéncias colocando em suspensdo as crengas e as teses acerca do mundo
natural. Posteriormente, por meio da redugdo fenomenologica, o fendomeno ¢ despido dos
elementos pessoais e culturais, expressando a esséncia do mesmo - intuicao. Este ¢ o caminho
para se atingir o conhecimento, e isso possibilita @ fenomenologia apresentar-se como um
método e como uma forma de visualizar o dado (Trivifios, 1987, Capalbo, 1990). Segundo

Cupani (1985),

26 Como no caso do positivismo, na fenomenologia também ndo existe uma posi¢io homogénea capaz de
milimetricamente definir o paradigma de pensamento. Existe sim uma diversidade de pensamentos que
introduzem mudangas e aprofundam determinados aspectos. Por isso, falamos sinteticamente a partir da
fenomenologia de Husserl, mas reconhecemos a existéncia de contribuigdes de autores como Sartre, Merleau-
Ponty, Ricoeur etc.
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A descrigdo fenomenologica é um esforgo de clarividéncia que mediante uma fiel
contemplagdo dos fendmenos detecta neles a “esséncia”, aquilo que caracteriza um
fenémeno como tal fendmeno: uma arvore como arvore, uma pessoa cComo pessoa...,
mas também uma imagem como imagem, uma alucinagdo como alucinagdo, uma
tautologia como tautologia, um absurdo como absurdo, etc. Considera-se “essencial”
no fendmeno aquilo que ndo pode ser eliminado sem ao mesmo tempo destruir o
fendmeno como tal fendmeno especifico (Cupani, 1985, p.30).

r

Na compreensdo de que o mundo objetivo € produzido pela consciéncia, uma
caracteristica fundante da fenomenologia se apresenta, trata-se da intencionalidade. Ou seja, a
consciéncia ¢ sempre direcionada a alguma coisa/fendmeno, e ndo ¢ possivel conhecer se as
dimensdes do entendimento ndo estiverem voltadas para algo concreto (Trivifios, 1987). Neste

sentido, segundo Capalbo (1990),

[...] o fato originario e irredutivel é a correlagdo entre um sujeito que se volta para
um objeto, ¢ um objeto que se mostra como fendmeno, em si mesmo, ao sujeito. A
fenomenologia se orienta para os objetos enquanto intencionados pela consciéncia,
procurando neles discernir a sua esséncia ou estrutura invariante fundamental
(Capalbo, 1990, p.47).

A concretude na fenomenologia deriva da presenca humana situada e intencional no
mundo. Nao existe sujeito, s6 existe sujeito no mundo. Nao existe consciéncia, existe
consciéncia de algo. Ndo existe ser Uinico, nem mundo Unico, somente existe Ser no Mundo
(Capalbo, 1990, p.47).

Ainda no sentido de expressar a intencionalidade da consciéncia, voltando-se para o

campo axiologico, Hessen (1967) diz que,

Valor ¢ sempre valor para alguém. Valor- pode dizer-se — ¢ a qualidade de uma
coisa, que sO pode pertencer-lhe em fungdo de um sujeito dotado com uma certa
consciéncia capaz de a registrar. O valor ndo pode assim ser desligado dessa relagdo
[...] N&o ¢ possivel eliminar para fora do conceito de valor, ou destruir, o conceito de
uma relacdo para com um certo sujeito (Hessen, 197, p.47).

E importante apontar que os seres humanos elaboram diversos significados & sua
existéncia, que se acumulam historicamente a partir do fluxo de experiéncias vividas. Neste
sentido, a interpretacdo hermenéutica pode possibilitar a compreensdo da vivéncia em sua
pluralidade (Capalbo, 1990).

Como critica a fenomenologia, ressaltamos que o seu carater descritivo ndo apresenta
qualquer compromisso com a superacao das situagdes, por vezes desumanizadoras, expressas

pelos fenomenos estudados. A submissdao do objeto ao sujeito implica no reconhecimento da
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impossibilidade da realidade concreta trazer contradi¢cdes socioculturais ao debate e exigir
(eticamente) a sua superacdo (Trivifios, 1987).

Afinal, para a fenomenologia existe realidade? O objeto ¢ algo inalcangédvel, e os seres
humanos apenas fazem um acordo discursivo sobre ele? A realidade concreta de que trata a
fenomenologia possui materialidade? O plano simbdlico estd preso na representacdo do real?
E o plano produtivo e social, onde se situam?

A fenomenologia aproxima-se da vida real com a investigacdo do mundo vivido, mas
nega a sua materialidade ao reduzir a sua compreensdo a uma investigacdo fenoménica em
busca das esséncias. Como esséncia, trata daquilo que ndo muda, que ¢ permanente, com isso

apresenta uma dimensao a-histoérica. Segundo Trivifios (1987),

Percebe-se que da analise dos conceitos fenomenologicos em nenhum momento esta
corrente do pensamento esta interessada em colocar em relevo a historicidade dos
fendmenos. A busca da esséncia, isto ¢, o que o fendmeno verdadeiramente ¢, depois
de sofrer um isolamento total, uma redugdo, eliminando o eu que vivencia e o
mundo com seus valores, cultura etc., carece de toda referéncia que ndo seja a de sua
pureza como fendomeno, de modo que o componente historico, que tdo pouco
interessava ao positivismo, ndo ¢é tarefa que preocupe o pesquisador que se
movimenta orientado pelos principios da fenomenologia (Triviios, 1987, p.47).

No campo axiologico, a fenomenologia investiga os valores enquanto invariantes
axiologicas, tal como se intitula o texto de Reale (1991). Se ¢ invariante, ¢ essencialista e, por
isso, tem carater a-historico. A ética, por exemplo, é investigada enquanto fenémeno vivido,
percebido e representado pela consciéncia intencional dos sujeitos e atingida pela reducdo
fenomenoldgica. Enquanto esséncia, representada na consciéncia, a ética esta fixa no tempo,
independente do contexto sociocultural. Com isso, temos uma perda de concreticidade. A
materialidade da ética fica reduzida aos registros vivenciais da consciéncia, descomprometida
com a transformagdo da sociedade e dos fendmenos em busca de humanizar-se.

Segundo Santos (2020), a partir da leitura de Frondizi (1958),

Entende-se que os valores nio sio reais por niao possuirem materialidade, assim
como também ndo sdo ideais por ndo serem abstracdes metafisicas. Nesse
sentido, os valores emergem das relacdes dos individuos com o mundo e existem
enquanto fendmenos na consciéncia destes (Santos, 2020, p.23— grifo nosso).

Reafirmando a caréncia de materialidade na ética da fenomenologia, temos que os

valores (éticos, estéticos e politicos) sdo irreais, ndo se atualizam na pratica concreta.

A axiologia pura trata dos valores, enquanto tais, como entidades objectivas, como
qualidades irreais, de uma irrealidade parecida a do objeto ideal, mas de maneira



64

alguma idéntica a ele. Os valores sdo qualidades irreais, porque carecem de
corporalidade, mas a sua estrutura difere da dos objectos ideais, também irreais,
porque enquanto estes pertencem propriamente a esfera do ser, s6 de certo modo
pode admitir-se que os valores sdo (Mora, 1978).

Essa ética pouco oferece diante da miséria da vida humana presente nas sociedades e
exponencialmente alavancada pelo modelo econdmico capitalista. Mas existe uma perspectiva

ética constituida a partir da negacdo da materialidade da realidade concreta?
2.4 A Materialidade na Etica da Libertacao

A FEtica da Libertagdo, proposta por Dussel (2000), ¢ uma perspectiva filosofica que
assume a vitima do sistema sociocultural instituido, das eticidades existentes, como conteudo
de seu compromisso solidario com a humanizacdo. Isto ¢, denuncia pela via da negatividade e
da materialidade a opressdo sofrida pelo trabalhador, pela mulher, pelo indigena, pelo latino-
americano, pelo ndo europeu, pelo Outro etc., e aponta para a constru¢do de uma
racionalidade ético-critica como caminho axio-epistemologico humanizador.

Enquanto a ética positivista e a fenomenoldgica carecem de materialidade, para Dussel
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(2000), a ética da libertagcdo apresenta um critério e principio material“’- parte-se da negacao

da vida humana como fundamento da ética. Esta ética tem fundamentagdo no materialismo

historico-dialético de Marx.

A vida da qual falamos ¢ a vida humana. Por humana entendemos a vida do ser
humano em seu nivel fisico-biologico, historico-cultural, ético-estético e até mistico-
espiritual, sempre num ambito comunitario. [...] A vida humana da qual falamos nao
¢ um conceito, uma ideia, um horizonte ontologico abstrato ou concreto. Tampouco
¢ um “modo de ser”. A vida humana ¢ um “modo de realidade”; é a vida concreta de
cada ser humano, a partir de onde se encara a realidade constituindo-a desde um
horizonte ontologico (a vida humana é o ponto de partida pré-ontologico da
ontologia) onde o real se atualiza como verdade pratica (Dussel, 2000, p.632).

Em sintese, esse principio que trata a vida como modo de realidade do ser ético pode ser

expresso da seguinte forma:

Por sobrevivéncia humana ou por produgdo, reproducio e desenvolvimento da vida
humana de cada sujeito ético entenderemos sempre, neste texto, o critério material
universal da ética por exceléncia: a vida humana concreta de cada ser humano
(Dussel, 2000, p.636).

27 Conforme Dussel (2000) em sua décima tese, material é entendido como oposto a formal e ndo
meramente como aspecto fisico, para o qual o oposto seria o espiritual. Ou seja, o material refere-se a quando se
fala da vida humana concreta, em suas multiplas determinagoes.
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Nesta perspectiva, a dimensdo produtiva se refere ao plano material, de construcdo de
condicdes minimas para manter a vida a partir da corporalidade organica e sociocultural. A
dimensao reprodutiva refere-se ao plano simbdlico/cultural, com seus sentidos e significados.
Por fim, o desenvolvimento ¢ compreendido na ética da libertagdo como inerente ao plano da
praxis transformadora, fazendo do fundamento material um critério de verdade pratica e
teorica (Dussel, 2000).

Para a ética da libertagdo, a racionalidade se apresenta como aspecto humano intrinseco
a vida, tal qual a ética. Como reflexdo sobre a moral, a partir do angulo de classe ¢ da
negatividade do “Sistema-Mundo”, a ética mostra-se indissociada da racionalidade. Juntas,
comprometidas e solidarias com o Outro, com o oprimido, sustentam um principio
humanizador denominado ético-critico. Trata-se da indivisibilidade entre a epistemologia e

axiologia. Ressaltando a materialidade da racionalidade, Dussel (2000) aponta que,

A vida humana tem a racionalidade como constitutivo intrinseco (porque ‘“humana”)
e 0 exercicio intersubjetivo e veritativo da racionalidade ¢ uma exigéncia da propria
vida: é uma “astucia” da vida. A vida humana nunca € “o outro” que a raz&o, mas ¢ a
condi¢do absoluta material intrinseca da racionalidade. Por isso se exige que ndo se
ponha a razdo acima da vida [...] a vida humana ¢ fonte de toda racionalidade, e que
a racionalidade material tem como critério e “referéncia” ultima de verdade e como
condigdo absoluta de sua possibilidade a vida humana (Dussel, 2000, p.632).

Em sintese, o fundamento material da ética da libertagdo ¢ estabelecido pela concretude
da vida dos seres humanos vitimizados pela organizagdo sociocultural presente (Casali, 2016).
Como se trata de uma ética organizada como compromisso de libertagdo, decorre que esta se
faz necessaria porque a materialidade da realidade concreta envolve dimensdes opressoras,
negadoras da ontologia critica, da compreensdo do ser humano como ser potente, inconcluso,
criativo e praxiologico.

Nesta ética, a realizacdo do principio ético-material envolve a mediacdo de um
principio moral formal, que confere validade intersubjetiva e com o qual se vislumbra a
construcdo de uma relagdo de simetria critica em meio a assimetria hegemonica. O critério
moral formal universal compreende que quem argumenta com pretensdo de validade pratica,
reconhecendo como iguais todos os participantes de uma comunidade de comunicacao, aceita
na diversidade das exigéncias morais ¢ tendo como horizonte o principio ético-material, que
todos devem participar da discuss@o e que na disputa argumentativa devem construir acordos
(Casali, 2016). Assim, o critério moral formal resulta na compreensdo que a esperanca de

reconstrugdo das relagdes humanas é depositada naqueles que sdo sistematicamente negados.
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Serdo justamente os dominados ou excluidos, as vitimas, assimetricamente situados
na comunidade hegemonica, os encarregados de construir uma nova simetria; sera
uma nova comunidade de comunicag¢do consensual critica, historica, real. (Dussel,
2000, p.217).

Para a ética da libertacdo, a factibilidade envolve as circunstincias concretas de

possibilidade de realizagdo da norma em termos materiais e¢ formais. De outra forma,

Quem projeta realizar ou transformar uma norma, ato, instituicio, sistema de
eticidade, etc., ndo pode deixar de considerar as condigdes de possibilidade de sua
realizag@o objetiva, materiais e formais, empiricas, técnicas, econdmicas, politicas,
etc., de maneira que o ato seja possivel levando em conta as leis da natureza em
geral ¢ humanas em particular. Trata-se de escolher as media¢des adequadas ou
eficazes para determinados fins (Dussel, 2000, p.268).

Sem a possibilidade de realizacdo material, um projeto €tico ndo pode se concretizar. A
factibilidade de um ato ético almeja o “bem”, no entanto, cabe apontar que dialeticamente e a

partir da razdo ético-critica, o “bem” da ordem social vigente gera inumeras vitimas.

[...] a partir das proprias entranhas do “bem”, da ordem social vigente, aparece um
rosto, muitos rostos, que a beira da morte clamam pela vida. Sdo as vitimas ndo
intencionais do “bem”. Agora, de pronto, a partir destas vitimas, a verdade comeca a
ser descoberta como a ndo-verdade, o valido como o ndo-valido, o factivel como o
nao eficaz e o “bom” pode ser interpretado como o “mal”. [...] aparece assim como
um momento negativo do exercicio da razdo ético-critica (Dussel, 2000, p.301).

Neste sentido, a critica ao sistema vigente parte da negatividade das vitimas. Casali

(2016), aponta que, nesta dialética negativa, o principio critico-material,

[...] afirma a vida e funda a ndo aceitagdo da impossibilidade (negacdo da negagdo)
de reproduzir a vida da vitima, o que é o lugar a partir do qual (se deve) exercer a
critica contra o sistema responsavel por essa negatividade. O critério critico, a partir
dai, é o reconhecimento do outro, como Outro, como vitima do sistema que a causa,
pois, sendo impossivel o sistema perfeito, decorre a inevitabilidade da produgdo de
vitimas e a inevitabilidade da postulacdo da ética. [...] A exigéncia ética de
desenvolvimento se funda neste reconhecimento da positividade da dignidade da
vitima e do seu direito ao progresso qualitativo (Casali, 2016, p.1540).

Assim, oriunda da negacdo da materialidade da vida (negatividade ontoldgica) e da
impossibilidade de negligenciar tal desumanidade, a alteridade (Dussel, 2000) se apresenta
reconhecendo e se comprometendo com o Outro - esse sujeito distinto e negado
historicamente — resgatando a dimensao ética do contetido material.

Segundo Casali (2016),
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[...] o ponto de partida da critica ética ¢ a vitima, o outro, ndo como igual na
comunidade e sim como o negado-oprimido, o afetado-excluido, o exterior. Este é o
exercicio da “razdo ético-pré-originaria” (Dussel, 2000, p.424). Somente mediante
esse critério ético radical se pode justificar a validade do discurso da comunidade
das vitimas, cujo valor ético ¢ real e atual para elas, e analogamente valido para os
afetados ndo-alcangados e ndo-participantes, na comunidade atual e nas
comunidades futuras (Casali, 2016, p.1541).

Assim, pela retomada das condicdes concretas de uma existéncia digna, a ética da
libertagdo apresenta o principio ético-critico e busca a sua materializacdo em agdes
transformadoras da realidade injusta. O valor ético se torna €tico-critico ao se materializar em

acoes transformadoras cujo horizonte ¢ a humanizagao (Casali, 2016).

Trata-se, pois, de fazer a passagem da ordem formal em retorno a ordem material da
vida. E o nivel da razdo estratégico-critica, que agora requer esclarecimento acerca
das agdes transformadoras, como mediagdes necessarias, em nivel pratico (técnico),
para a plena realizacdo da vida humana, especialmente, agora, das vitimas do
sistema (Casali, 2016, p.1543).

Toda essa perspectiva ética libertadora somente € possivel, porque se compreende que
as vitimas possuem a capacidade de transformacdo das condi¢des concretas desumanizadoras,
ou seja, podem e devem negar a negacdo do ser humano. A convivéncia com a barbarie ¢
intoleravel para a consciéncia ético-critica (Dussel, 2000; Casali, 2016, Adorno, 2009).

E no ambito curricular, como essas expressdes éticas se apresentam? E possivel

vislumbrar uma perspectiva educacional que materialize valores ético-criticos?
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3 ETICA NA EDUCACAO LIBERTADORA E NO CURRICULO DE BIOLOGIA

Neste capitulo, pretendeu-se apontar como a concepgdo ética e politica presente no
paradigma positivista teve impacto nas perspectivas curriculares no ensino de Biologia.
Posteriormente, discutimos como a ética se apresenta a partir da pedagogia libertadora ¢ como
0 processo de investigacdo temdtica possibilita uma indissociabilidade entre axiologia e
epistemologia no curriculo critico. Algumas categorias de analise — alteridade ético-critica,
negatividade ontoldgica e dialogicidade freireana - foram apresentadas como parte do corpo
analitico articulado em busca por uma educagdo eticamente comprometida com a

humanizagio.
3.1 A presenca dos valores positivistas no curriculo de Biologia.

Em decorréncia da historica influéncia positivista nas ciéncias biologicas, o curriculo
escolar na disciplina de biologia esta marcado por uma logica de ordenacdo do conhecimento
submetida a abordagem conceitual (Marandino; Selles; Ferreira, 2009), o que expressa
determinada opgao epistemologica e também axioldgica.

Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), a abordagem conceitual ¢ uma
sistematica de organizagdo da programacgdo curricular a partir de conceitos cientificos que
fundamentam a selecdo dos conteidos do ensino. Neste sentido, os conhecimentos
sistematizados das ciéncias biologicas sao selecionados e transformados no contexto escolar —
mas também universitario — em um novo tipo de conhecimento, de acordo com os seus

tempos e espagos (Marandino; Selles; Ferreira, 2009).

No interior da cultura escolar, os conhecimentos oriundos das ciéncias passam por
transformagdes [...] a fim de que se enquadrem no tempo e no espago da escola,
tornando-se mais facilmente submetidos a determinados mecanismos de controle.
[...] Essas sdo algumas das marcas que nos permitem identificar as disciplinas
escolares como constituidas por um conhecimento sui generis que submete as
diversas ciéncias de referéncia a finalidades sociais e historicas especificas da
escolarizacdo (Marandino; Selles; Ferreira, 2009, p.91-92).

Como aponta Marandino, Selles e Ferreira (2009), embora o espago educativo
transforme o conhecimento cientifico em um novo tipo de conhecimento, a disciplina escolar
de Biologia apresenta forte relacdo com a sua area de referéncia, as ciéncias biologicas.
Assim, os aspectos conceituais sdo enfatizados e permanecem como eixo central do processo

formativo. Isso pode ser verificado, por exemplo, com a analise das amplia¢cdes conceituais
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ocorridas nos curriculos do ensino de biologia nas décadas de 1950-1960 (Krasilchik, 2008).

Segundo Krasilchik (2008),

Na década de 1950, a biologia era subdividida em botanica, zoologia e biologia
geral, topicos que compunham com mineralogia, geologia, petrografia e
paleontologia a disciplina historia natural. [...] A estruturagdo do programa de
histdria natural, entdo em vigor nas escolas brasileiras refletia claramente a grande
influéncia exercida pelo ensino europeu [...] A tendéncia do ensino nesse periodo era
de tratar os assuntos considerando os varios grupos de organismos separadamente e
suas relagdes filogenéticas. As aulas praticas tinham como meta principal ilustrar as
aulas tedricas. [...] Na década de 1960 a situacdo se modificou por agdo de trés
grupos de fatores: o progresso da biologia, a constatacdo internacional e nacional da
importancia do ensino de ciéncias como fator de desenvolvimento, e a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional de 20 de dezembro de 1961, que
descentralizou as decisdes curriculares [...] A explosdo do conhecimento biologico
provocou uma transformagdo na tradicional divisdo, botanica e zoologia, passando
do estudo das diferengas para a analise de fendmenos comuns a todos os seres vivos.
Essa analise, feita em todos os niveis de organizagdo, da molécula a comunidade,
teve como consequéncia incluir nos curriculos escolares um novo e amplo espectro
de assuntos, indo da ecologia e genética de populagdes até a genética molecular e
bioquimica (Krasilchik, 2008, p.13-14).

O ensino de biologia foi reestruturado por influéncia do avanco das ciéncias biologicas,
mas também em nivel internacional devido ao contexto do pos-guerra mundial e inicio da
guerra Fria. Neste sentido, um importante marco impulsionador das reestruturagdes
curriculares foi o lancamento do satélite artificial soviético Sputnik. Na Europa, nos EUA,
mas também no Brasil, surgiram movimentos®® destinados a melhorar o ensino das ciéncias.
Com implicacdes no ensino da Biologia, os projetos curriculares buscavam melhorar a
formacdo universitaria de onde emergiriam os futuros cientistas. A ideia era atualizar os
conteudos ensinados e vivenciar o processo cientifico - “Aprender fazendo” era o lema. Para
isso, materiais didaticos com foco nos produtos da Ciéncia foram desenvolvidos, muitos dos
quais eram traducdes de livros europeus e estadunidenses (Krasilchik, 1987). Nao somente
materiais didaticos e recortes do conhecimento, mas o ensino das ciéncias e biologia foi
submetido aos valores exteriores (ideoldgicos).

Embora mudangas tenham ocorrido, os alunos ndo foram reconhecidos como sujeitos,
as praticas educativas continuaram apresentando carater descritivo, propedéutico, encharcadas
de terminologias, muitas vezes fora de contexto ¢ com conteudo cuja significancia reside

apenas no contexto dos exames vestibulares (Krasilchik, 2008).

28 Nos EUA - Biological Science Curriculum Studies (BSCS), e no Brasil pelo Instituto Brasileiro de Educagio,
Ciéncia e Cultura (IBECC) e pela Campanha de Aperfeicoamento do Ensino Secundério (CADES) O curriculo
escolar brasileiro sofreu forte influéncia dos movimentos internacionais (Krasilchik, 1987).
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[...] podemos afirmar que nas escolas de ensino médio, tanto como ocorre nas
escolas de ensino fundamental, embora tenha havido uma nitida mudanga nos
topicos que fazem parte dos programas, o mesmo nio ocorreu de forma a propiciar
aos alunos a oportunidade de participar do processo de pesquisa cientifica. Mesmo
com variagdes, o ensino médio ainda é feito de forma descritiva, com excesso de
terminologia sem vinculagdo com a andlise do funcionamento das estruturas.
Contribui bastante para refor¢car um ensino tedrico, enciclopédico, que estimula a
passividade, o exame vestibular que exige conhecimentos fragmentarios e
irrelevantes (Krasilchik, 2008, p.16).

Posteriormente, além da vivéncia da metodologia cientifica, os projetos curriculares
passaram a enfatizar a formagdo do cidaddo. Isso porque o pais passava pelo processo de
democratizacdo do acesso a escolarizacdo e o homem comum tinha que conviver com os
produtos da ciéncia e da tecnologia (Krasilchik, 1987).

Com o golpe militar de 1964, o sistema educacional brasileiro foi novamente
modificado. O ensino de ciéncias foi inserido no projeto de modernizacio da nagdo, tendo sua
valorizacdo associada a formacdo de mao de obra qualificada - trabalhador. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo de 1971 formalizou essa intengdo, mas contraditoriamente as
disciplinas criadas para associar o aluno ao mundo do trabalho - como a zootecnia, agricultura
e técnicas de laboratério - prejudicaram a formacdo basica. Ndo havia uma base de

conhecimentos que possibilitasse o maior aproveitamento das mesmas (Krasilchik, 1987).

[...] apesar do texto da lei valorizar as disciplinas cientificas, na pratica, ao contrario,
elas foram profundamente atingidas. O curriculo foi atravancado por disciplinas
chamadas instrumentais ou profissionalizantes, o que determinou a fragmentagao e,
em alguns casos, o esfacelamento das disciplinas cientificas, sem que houvesse um
correspondente beneficio na formagdo profissional (Krasilchik, 1987, p.18).

Nas décadas de 1970 e 1980, a crise energética mundial, bem como os problemas
ambientais decorrentes do modo de producdo capitalista, resultaram no crescente interesse
pela educacdo ambiental no ensino de Ciéncias e Biologia. As discussdes sobre as
implicagdes sociais do desenvolvimento cientifico comegaram a permear os curriculos
escolares, e a neutralidade da ciéncia passou a ser questionada. Agora, busca-se a formagao do
cidaddo trabalhador, capaz de tomar decisdes com responsabilidade socioambiental
(Krasilchik, 1987).

A partir da década de 1990, o curriculo escolar foi caracterizado pela iniciativa de
produgdo de um curriculo nacional — que no contexto brasileiro se iniciou com os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) e culminou atualmente na Base Nacional Comum Curricular

(BNCC). Nestes documentos, a ideologia neoliberal apresenta valores de uma ética
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reducionista ao apontar a objetivacdo da pratica educativa em torno das competéncias e

habilidades.

Na década de 1990, os documentos oficiais dividem o que se pretende dos alunos
em duas categorias dificeis de serem definidas e diferenciadas: competéncias e
habilidades. Embora ndo haja um sentido consensual para as expressdes, considera-
se que competéncias sdo, de forma geral, acdes e operagdes da inteligéncia, as quais
usamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situagdes, fendmenos e
pessoas. As habilidades sdo decorrentes das competéncias adquiridas e confluem
para o saber fazer. Essas habilidades aperfeicoam-se e articulam-se por meio das
acdes desenvolvidas, possibilitando nova reorganizacdo das competéncias
(Krasilchik, 2008, p.20).

De modo geral, as modificagdes ocorridas historicamente no curriculo de Biologia
decorreram de aspectos do contexto de cada época. No entanto, as mudangas ndo resultaram
na materializacdo de praticas pedagodgicas que rompessem com a pedagogia
tradicional/tecnicista. Por exemplo, no ensino de Biologia, principalmente a desconexdo com
o contexto de vida dos educandos e a énfase em conceitos e terminologias bioldgicas tornam o
processo formativo enfadonho, memorizante, pouco significativo aos sujeitos. Assim, a
epistemologia da educagdo bancaria assume-se como eixo estruturador da dindmica educativa
até os dias atuais.

Negam-se os educandos como sujeitos do conhecimento, organiza-se 0 processo
educativo em torno de uma epistemologia compreendida como acumulagdo de informacdes,
numa dindmica de transferéncia mecanica, passiva e manipuladora, eivada por valores éticos,
politicos e estéticos muitas vezes ideologicamente ocultos.

A ancoragem do curriculo a abordagem conceitual cientifica - positivista - reveste-se de
uma pretensa neutralidade que, desconsiderando o contexto sociocultural como problema ao
processo educativo, torna o ensino de Ciéncias e Biologia uma atividade voltada a si mesma,
desinteressada da realidade existencial dos educandos. Sousa (2019), a partir da analise do
curriculo oficial do Estado de Sado Paulo, esclarece que o curriculo de Biologia ainda
apresenta um carater academicista, com valorizacdo dos conteidos e conceitos estritos da
ciéncia de referéncia.

Os conceitos cientificos incorporam a ética, sufocam-na em nome da imparcialidade e
objetividade da ciéncia e do ensino. Assim, os contetidos refletem a fratura entre ciéncia e

valor que inviabilizam uma racionalidade ético-critica no ensino de ciéncias e biologia.
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3.2 A Etica na Educacio Libertadora.

“Educag¢do como Pratica da Liberdade”, “Ac¢do Cultural para a Liberdade ¢ Outros
Escritos”, “Pedagogia do Oprimido” - estes sdo alguns dos titulos de livros de Paulo Freire e
que permitem posicionar o seu pensamento em termos axiologicos. Isso porque expressam
algo que apresenta valor inestimavel para a pedagogia freireana, trata-se da tematica da
liberdade e da sua negagdo, que se relacionam diretamente com as possibilidades de
humanizagio.

E por reconhecer a dindmica opressora da realidade sociocultural vigente, que
desumaniza ao produzir dialeticamente opressores ¢ oprimidos, construindo nestes ultimos
uma consciéncia servil e domesticada, que a superagdo desta condig¢do apresenta-se como uma
exigéncia ética. Em suas obras, Freire denuncia esses aspectos e organiza uma pratica
pedagobgica orientada a partir do angulo de classe dos oprimidos como processo de luta por
sua libertacdo — por isso pedagogia libertadora. Neste processo, o educando emerge como
sujeito historico, responsavel pela sua aprendizagem, como ser potente e criativo, autdbnomo,
capaz de produzir a si mesmo e a coletividade praxiologicamente.

Ao descobrir que ndo sdo livres, os seres humanos ddo-se conta de que nao podem ser
autenticamente. Neste sentido, a libertacdo ¢ uma conquista e condi¢@o indispensavel para a
realizagdo do Ser Mais (Freire, 2019). Assim, a libertacdo ¢ a humaniza¢do mediante
conscientizagdo se articulam e ganham a expressdo a ética e politica da educagdo critica
freireana.

Freire (2011Db, p.9) diz em “Pedagogia da Autonomia”: “O meu ponto de vista ¢ o dos
“condenados da Terra”, o dos excluidos”. Com isso, temos o posicionamento de que a
perspectiva da educacdo libertadora tem correspondéncia com o principio ético-critico da
produgdo, reproducdo e desenvolvimento da vida, sobretudo da vitima (Dussel, 2000). Este
principio estd no alicerce de uma racionalidade critica, humanizadora que se expressa no
campo pedagdgico como ético-critica. O proprio Dussel (2000) reconhece esse carater da
educacio libertadora ao descrever Freire como um educador da “consciéncia ético-critica” das
vitimas.

Embora fato concreto, a desumanizacdo nao é vocacao ontologica (Freire, 2019). Pelo
contrario, € justamente como seres inconclusos e conscientes desta inconclusdo que o

movimento de busca pela humanizagdo, pelo Ser Mais torna-se compromisso ético.

O problema de sua humanizagdo, apesar de sempre dever haver sido, de um ponto de
vista axiologico, o seu problema central, assume, hoje, carater de preocupacio
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iniludivel. Constatar esta preocupagdo implica, indiscutivelmente, reconhecer a
desumanizagdo, ndo apenas como viabilidade ontologica, mas como realidade
historica. E também, e talvez sobretudo, a partir desta dolorosa constatagio que os
homens se perguntam sobre a outra viabilidade — a de sua humaniza¢do. Ambas, na
raiz de sua inconclusio, os inscrevem num permanente movimento de busca.
Humanizagdo e desumanizacdo, dentro da historia, num contexto real, concreto,
objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres inconclusos e conscientes de
sua inconclusdo (Freire, 2019, p.40).

Portanto, a ética na perspectiva da pedagogia libertadora pode ser sintetizada como
compromisso pelo Ser Mais, possivel em decorréncia do carater historico da realidade e do ser
humano. Mas ¢ preciso demarcar o que essa ¢ética de que Freire fala ndo €, pois assim
distingue-se das éticas reducionistas e ideologicas que naturalizam e minimizam as

negatividades produzidas. Para Freire (2011b),

[...] € preciso deixar claro que a ética de que falo ndo ¢é a ética menor, restrita, de
mercado, que se curva obediente aos interesses do lucro. Em escala internacional
comeca a aparecer uma tendéncia em aceitar os reflexos cruciais da “nova ordem
mundial” como naturais e inevitaveis. Num encontro internacional de ONGs, um
dos expositores afirmou estar ouvindo com certa frequéncia em paises do Primeiro
Mundo a ideia de que criangas do Terceiro Mundo, acometidas por doengas como
diarreia aguda, ndo deveriam ser salvas, pois tal recurso so prolongaria uma vida ja
destinada a miséria e ao sofrimento. N2o falo, obviamente, desta ética. Falo, pelo
contrario da ética universal do ser humano. Da ética que condena o cinismo do
discurso citado acima, que condena a exploragdo da for¢a de trabalho do ser
humano, que condena acursar por ouvir dizer, afirmar que alguém falou A sabendo
que foi dito B, falsear a verdade, iludir o incauto, golpear o fraco e indefeso, soterrar
o sonho e a utopia, prometer sabendo que ndo cumprird a promessa, testemunhar
mentirosamente, falar mal dos outros pelo gosto de falar mal. A ética de que falo ¢ a
que se sabe traida e negada nos comportamentos grosseiramente imorais como na
perversdo hipdcrita da pureza em puritanismo. A ética de que falo é a que se sabe
afrontada na manifestacio discriminatoria de raga, de género, de classe. E por esta
ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa se trabalhamos com criangas,
jovens ou com adultos, que devemos lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é
vive-la em nossa pratica, ¢ testemunha-la, vivaz, aos educandos em nossas relagdes
com eles (Freire, 2011b, p.17-18).

Assim, ao educador capaz de denunciar essas distor¢des éticas, o inicio do aniincio® se
da com o testemunho pratico de um processo educativo construido com o educando a partir de
uma racionalidade ético-critica. H4 que se buscar a coeréncia entre teoria e pratica, entre
discurso critico e agdo critica. Neste sentido, o exemplo vivido é testemunho necessario
(Freire, 2011Db).

A ética reducionista, gestada no seio da sociedade capitalista como mascaramento das

negatividades, portanto como ideologia, ndo pode concretamente comprometer-se com a

2 Denfincia e Antncio sio categorias freireanas que apontam respectivamente as contradigdes
socioculturais (negatividades) que desumanizam e o caminho, mediante a praxis auténtica, para a construgdo das
possibilidades de sua superagdo (Ser Mais) (Freire, 2011a).
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humanizagdo, nem com uma pratica educativa libertadora. E ndo pode porque ndo ¢ uma ética
universal do ser humano (Freire, 2011b), ndo ¢ uma ética comprometida com a vida de todos,

ndo é uma ética fundamentada na racionalidade ético-critica.

[...] me acho absolutamente convencido da natureza ética da pratica educativa
enquanto prética especificamente humana. E que, por outro lado, nos achamos, ao
nivel do mundo e ndo apenas do Brasil, de tal maneira submetidos ao comando da
malvadez da ética do mercado, que me parece ser pouco tudo o que fagamos na
defesa e na pratica da ética universal do ser humano. Ndo podemos nos assumir
como sujeitos da procura, da decisdo, da ruptura, da op¢ao, como sujeitos historicos,
transformadores, a ndo ser assumindo-nos como sujeitos éticos. Neste sentido, a
transgressao dos principios éticos € uma possibilidade mas nao ¢ uma virtude. Nao
podemos aceita-la. [...] a defesa da ética jamais significou sua distor¢do ou negagéo
[...] E € no dominio da decisdo, da avaliacdo, da liberdade, da ruptura, da opgdo, que
se instaura a necessidade da ética e se impde a responsabilidade. A ética se torna
inevitavel e sua transgressdo possivel ¢ um desvalor, jamais uma virtude (Freire,
2011b, p.19-20).

A ética universal de que Freire (2011b) fala ¢ aquela marcada na origem pelas
negatividades das vitimas e pela humanizacdo como horizonte a ser alcangado. Essa ¢ a

realizacdo da vocagdo ontoldgica do ser humano.

Quando, porém, falo da ética universal do ser humano, estou falando da ética
enquanto marca da natureza humana, enquanto algo absolutamente indispensavel a
convivéncia humana. [...] Na verdade, falo da ética universal do ser humano da
mesma forma como falo de sua vocagdo ontoldgica para o Ser Mais, como falo de
sua natureza constituindo-se social e historicamente ndo como um a priori da
historia. A natureza que a ontologia cuida se gesta socialmente na historia (Freire,
2011b, p.19).

Em sintese, a pratica educativa na educacdo libertadora se origina e se desenvolve a
partir da indignacdo, da ndo aceitagdo da desumanizagdo. Para tanto, busca a construgdo de
uma epistemologia coerente com a ética universal, sendo a realizacdo do Ser Mais seu
objetivo ultimo. Em outras palavras, a ética da pedagogia freireana apresenta correspondéncia

com a ética da libertagdo dusseliana.

3.3 Parametros para a analise do curriculo ético-critico de Biologia.

A seguir, trés parametros de andlise - Alteridade ético-critica, Negatividade ontologica
e Dialogicidade freireana - foram desenvolvidos como fundamentacdo para a analise dos
relatos acerca das praticas curriculares desenvolvidas na disciplina de Biologia em uma escola
estadual do Maranhdo. Estas categorias demonstram, a partir de suas inter-relagdes, a
indissociabilidade entre axiologia e epistemologia no curriculo. Diante de tal correlagdo e

interdependéncia, a divisdo em trés topicos assume um carater meramente didatico, tendo em
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vista a impossibilidade de estabelecer, nas praticas curriculares escolares freireanas, os limites
da alteridade sem percorrer o campo da negatividade, da dialogicidade e vice-versa.

A alteridade segundo Abbagnano (2007), deriva da expressdo alferitas que em latim
significa “Ser QOutro” (Alter — Outro e itas — ser). Ou seja, aquele ser que se constitui como
Outro, reconhecido como Outro.

A partir disso, apontamos que a alteridade, enquanto conceito, necessita de qualificag@o
para seu emprego como fundamento de praticas curriculares humanizadoras. Isso porque, o
reconhecimento do “Outro” pode-se dar com diferentes, por vezes, antagonicas
intencionalidades (Delizoicov; Silva, 2021). O “Outro” pode ser reconhecido como distinto
(Dussel, 2000), como sujeito do conhecimento, praxioldgico, inconcluso (Freire, 2020) e
ontologicamente dotado do direito a vida digna em sua materialidade concreta. Ou, por
exemplo, ser reconhecido como “Outro” a ser dominado, pois a sua inferioridade inata (ndo
europeia) pressupde a necessidade de civilizagdo/domesticagdo por aquele que
verdadeiramente sabe (Delizoicov; Silva, 2021). Ressaltando essa segunda parte desta dupla

possibilidade, Delizoicov e Silva (2021) apontam que,

No contexto educativo, a alteridade, como ja comentado, pode se manifestar em
diferentes perspectivas. Pode ser compreendida como conhecer o diferente para
“domesticé-lo” a partir de valores privilegiados a priori por determinada cultura,
assumindo muitas vezes, um posicionamento passivo de respeito, de tolerancia, mas
posicionando o “outro” na subalternidade, como alguém que precisa ser convencido
de que seus saberes e visdes de mundo sdo equivocados e, portanto, precisam ser
esquecidos (Delizoicov; Silva, 2021, p.13).

Tomando como referéncia Dussel (2000), tem-se que a alteridade ¢ um conceito central
para a ética da libertacdo, pois, ¢ uma exigéncia reconhecer o Outro como distinto. Mas trata-
se desse OQOutro que foi feito vitima pelo “Sistema-Mundo” e, por isso, negado
ontologicamente em seu direito a produgdo, reprodugdo e desenvolvimento da vida.

A recusa da alteridade das vitimas no “Sistema-Mundo” ¢ inaugurada, segundo o
paradigma mundial da modernidade, ao estabelecer que o nativo americano foi “descoberto”
como “ser-asiatico” por Colombo e os navegantes no contexto das expedi¢des maritimas -
grandes navegagdes. Isso porque inicialmente ndo se deram conta de que estavam
desbravando (invadindo) um novo continente, acreditava-se que eram terras e povos asiaticos,
ja conhecidos — pelo menos por um breve tempo. Assim, o Outro, nativo americano, foi
reduzido ao “si-mesmo”. Trata-se da invengdo do “ser-asiatico” do novo mundo (a América)

(Dussel, 1993). Essa negacdo fica expressa quando Dussel (1993) aponta que,
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O “ser-asiatico” — e nada mais — ¢ uma invengdo que s6 existiu no imagindrio, na
fantasia estética e contemplativa dos grandes navegantes do Mediterraneo. E o modo
como “desapareceu” o Outro, o “indio”, ndo foi descoberto como Outro, mas como
“si-mesmo” ja conhecido (o asiatico) e so re-conhecido (negado entdo como Outro):
“em-coberto” (Dussel, 1993, p.32).

Essa alteridade negada ¢ muito importante para a ética da libertagdo — pois coloca em
clarividéncia a exigéncia do principio ético-critico do compromisso com a vida — e Dussel
(1993), ao denunciar o mito da modernidade europeia, esclarece em “7492 — O Encobrimento
do Outro” o modo como se deu a nega¢do do nativo americano por meio da invencgao,
descobrimento, conquista ¢ coloniza¢do da amerindia. Os seres humanos nativos da América
foram encobertos enquanto seres concretos, sujeitos historicos e distintos em funcdo da
constru¢do de uma modernidade eurocéntrica marcada pela ideologia. Segundo Dussel

(1993),

Para O’Gorman, em seu fundamento ontologico, esta experiéncia ndo ¢ um
“descobrimento” do novo, mas simplesmente o reconhecimento de uma matéria ou
poténcia onde o europeu comeca a “inventar” sua propria “imagem e semelhanga”.
A América ndo ¢ descoberta como algo que resiste distinta, como o Outro, mas
como a matéria onde € projetado “o si-mesmo”. Entdo ndo é o “aparecimento do
Outro”, mas a “proje¢@o do si-mesmo”: encobrimento (Dussel, 1993, p.35).

A tutela opressora, estabelecida na formagdo epistemologica e axiologica da
modernidade, faz da periferia do “Sistema-Mundo” um local de rejei¢do da alteridade — no
sentido ético-critico — e de permanente produgdo de vitimas.

No contexto do modo de producdo capitalista, a negacdo do ser humano se instala
implicita e explicitamente e ganha expressdo cinica por meio da naturalizagdo dos maus-tratos
ao indigena, da mulher subjugada, do pobre faminto, do desempregado humilhado, do
trabalhador explorado, do ser humano reificado pela fetichizagdo da mercadoria, etc — Esta ¢ a
esfera da negatividade a qual o ser humano “moderno” estd submetido. No entanto, todo
sistema de eticidade, dialeticamente esta gravido do seu contrario, isto €, contém em si a sua
negacdo. Assim, a critica a essa situacdo desumanizadora ¢ uma possibilidade e uma
exigéncia ético-critica para uma racionalidade que se pretende humanizadora. Nao ¢
admissivel, seja no plano do conhecimento ou nas praticas morais, 0 comprometimento

danoso a vida.

Em primeiro lugar, abstrata e universalmente, o critério de criticidade ou critico
(tedrico, pratico, pulsional etc.) de toda norma, ato, microestrutura, instituicdo ou
sistema de eticidade parte da existéncia real de “vitimas”, sejam por ora quais forem.
E “criticavel” o que ndo permite viver. Por sua vez, a vitima é inevitavel. Sua
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inevitabilidade deriva do fato de que é impossivel empiricamente que uma norma,
ato, instituicdo ou sistema de eticidade sejam perfeitos em sua vigéncia e
consequéncias. E empiricamente impossivel um sistema perfeito [...] Para provar
esse enunciado poderiamos recorrer ao argumento de Popper em A Miséria do
Historicismo. Para que houvesse um tal sistema perfeito, seria necessaria uma

I3

inteligéncia infinita, de velocidade infinita, para geri-lo. Como isto é impossivel,
haverd inevitavelmente “vitimas”, que sdo as que sofrem as imperfei¢cdes, os erros,
as exclusdes, as dominagOes, as injustigas, etc. das instituigdes empiricas ndo
perfeitas, finitas, dos sistemas existentes. Quer dizer, o “fato” de haver vitimas
em todo sistema empirico é categorico e por isso a critica é também necessaria
(Dussel, 2000, p.373, grifo nosso).

Reconhecer o Outro em sua alteridade, como vitima de uma totalizacdo sociocultural e
econdmica desumanizadora, ¢ o ponto inicial para a constru¢do de um horizonte ético-critico.
Decorrente da dentncia expressa pela existéncia miseravel do Outro, pela compreensdo e
inconformismo com as negatividades a que estd submetido, o compromisso solidario se impde

(Dussel, 2000). Para Dussel (2000),

Nido ¢ possivel a critica ao sistema existente, sem o “re-conhecimento
(Anerkennung)” do outro (da vitima) como sujeito autonomo, livre e dis-tinto (ndo
s6 igual ou diferente). O ‘“re-conhecimento” do Outro [..] estd na origem do
processo e ja ¢ afirmacdo da vitima como sujeito, que ¢ negada ou ignorada no
sistema como sujeito [...] Porém um passo mais profundo ainda é a resposta
simultanea diante do dito re-conhecimento como re-sponsabilidade, anterior ainda
ao chamado da vitima a solidariedade. Seu proprio rosto de faminto, de sofredor em
sua corporalidade re-conhecida eticamente, nos “prende” na re-sponsabilidade: nos o
“tomamos-a-cargo” antes de podermos recusé-lo ou assumi-lo. E a origem da critica
(Dussel, 2000, p.374-375).

Reconhecer o QOutro como sujeito significa resgatar a sua dimensdo historica,
inconclusa, que, por ser inacabada, pode transformar a realidade e a si mesmo buscando um
horizonte humanizador. Aqui reside a alteridade enquanto fundamento ético-critico (Dussel,
2000). Etico porque coloca a produgdo, reprodu¢io e desenvolvimento da vida como
horizonte, e critico porque o faz articulando as negatividades as andlises amplas do modo de
producdo da economia politica, bem como dos aspectos socioculturais em sucessivas
totalizagoes. Neste sentido, cabe-nos falar em alteridade etico-critica como fundamento
humanizador.

E justamente por ocupar-se da vida humana concreta e ideologicamente negligenciada,
sobretudo no capitalismo, que as negatividades tornam-se fundamentais. Num sentido
epistemologico, toda afirmagdo dialeticamente contém uma negacdo de si. Assim, no plano da
construcdo do conhecimento, o contraditério apresenta-se como imperativo (Como a educacao
bancaria trata o contraditoério? Nega como erro). Mas aqui ressaltamos o plano ontologico,

para o qual a negatividade mostra-se como a impossibilidade do ser humano realizar-se como
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humano, em fun¢do da negagdo de sua capacidade de ser sujeito de sua propria historia, de
existir enquanto um ser da praxis transformadora, apontando para um desprezo pela existéncia
do Outro. Dai decorre a exigé€ncia ética de orientar-se em busca da superacdo de tal condigéo,
e por isso, a alteridade e a critica a desumanizagdo sdo fundamentais. Essa critica deve-se dar

contextualizando a totalidade da realidade concreta opressora.

Detectar empiricamente uma vitima € constatar “negatividades™: pobreza, fome,
traumatismo, dor, patologias e muitas outras dimensdes da “negatividade” que
coloca em questdo critica o sistema ou Totalidade — ¢ o ponto de partida da critica
(Dussel, 2000, p.374).

A superagdo de tal condig@o, nos termos de Adorno (2009), pressupde uma dialética
negativa, da negacdo da negagdo do ser humano, de forma que a primeira negacao ¢ negativa
até desaparecer, ¢ a segunda negagdo € esperangosa porque busca a reafirmacdo da vida. A
negatividade é expressao da producdo da vitima em sua condi¢do concreta de existéncia como
contradigio a um projeto de sociedade feliz e perfeita (eurocéntrica). E a gestio do novo
embutido na critica estrutural da perversidade atual. E isso ndo ¢é possivel sem a alteridade
ético-critica.

Como posso me comprometer com a humaniza¢do se ndo reconhego o Outro como
gente, como ser da praxis auténtica (Freire, 2019), potente e criativo? A humanizagdo ¢
imperativo em decorréncia da existéncia negativa, miseravel, empobrecida do ser humano.
Assim, alteridade e negatividade s@o imbricadas e indissociaveis para a ética da libertagao,
para uma racionalidade ético-critica e como tentaremos demonstrar, para as praticas
educativas humanizadoras.

No campo educacional, precisamente na esfera curricular, a alteridade e a negatividade
também se expressam como exigéncia a partir do reconhecimento da existéncia das vitimas.
Freire (2019), por exemplo, ao denunciar a “Educacdo Bancaria” aponta para além dos

equivocos epistemoldgicos®

, as negatividades geradas pelo proprio processo educativo, ou
seja, ressalta os educandos enquanto vitimas de um sistema de eticidade. Na educagdo
bancéaria, essa vitimizagdo (tornar-se vitima) expressa-se, por exemplo, na subjugacdo do

sujeito a posicdo passiva, de ndo agente, cujo valor implicito ¢ o da imobilidade, da inacao.

390 equivoco epistemolégico estd em compreender o ato educativo como uma extensio mecinica de
informagdes, tornando estatico o conhecimento e verticalizando a relagdo educador-educando. Para Freire
(2020), a pratica educativa ¢ compreendida como um ato de comunica¢do em que educador e educando
encontram-se mediatizados pelo mundo, ambos aprendendo e ensinando e compreendendo a historicidade do
conhecimento (Freire, 2020).
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Torna-se indcuo o potencial transformador do ser, antes ontologicamente definido como ser
da préaxis auténtica, mas agora historicamente oprimido. Ressaltando esse carater opressor,

Freire (2019) aponta que nesta perspectiva educacional,

a) O educador ¢ o que educa, os educandos, os que sdo educados;

b) O educador € o que sabe, os educandos, os que nio sabem;

) O educador ¢ o que pensa; os educandos, os pensados;

d) O educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam
docilmente;

e) O educador ¢ o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) O educador ¢é o que opta e prescreve sua opgao; os educandos os que seguem

a prescrigao;
g) O educador ¢ o que atua; os educandos; os que tém a ilusdo de que atuam, na
atuacdo do educador;

h) O educador escolhe o contetido programatico; os educandos, jamais ouvidos
nesta escolha, se acomodam a ele;
1) O educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional,

que opde antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as
determinagdes daquele;
1) O educador, finalmente, ¢ o sujeito do processo; os educandos, meros objetos
(Freire, 2019, p.82-83).

Quando o educando ¢ tratado como ser passivo, como aquele que ndo sabe, que ndo
fala, que ndo pensa, que so escuta e arquiva informagdes — “depdsitos”, temos uma negacio
da alteridade do educando, seja no processo de construgdo do conhecimento quando o seu
saber prévio ndo ¢ contemplado e o aprendizado ¢ tomado como acumulo de informagdes,
seja no campo ético-politico, quando a sua capacidade de ser sujeito da praxis ¢ negada. Para
a educag@o bancaria, o educando ndo ¢ sujeito, ndo ¢ o Outro reconhecido como distinto, ¢
apenas coisa. E a coisa ¢ a materializagdo do desvalor, é a negatividade tomando a forma
concreta, extraindo a vida. Na pratica educativa, a negatividade ¢ a expressio da
materializa¢do da desumanizacao.

Como organizar uma pratica pedagédgica em que o reconhecimento do Outro seja
fundamento axiologico e epistemoldgico humanizador? Como a indissociabilidade entre
alteridade e negatividade podem ser trabalhadas enquanto atributos de uma racionalidade
ético-critica que resgate nos individuos a capacidade de ser sujeito da praxis transformadora?

A dialogicidade freireana apresenta-se como um terreno de possibilidades em que a
alteridade ético-critica é reafirmada e a negatividade ontologica ¢ tomada como ponto de
partida da pratica educativa libertadora.

O dialogo em Freire (2019) ndo ¢ mecanismo ardiloso de imposi¢cdo de valores e/ou
conhecimentos, ndo ¢ meramente um artificio retérico, nem producdo de relagdes de poder
assimétricas entre os individuos. E, sim, meio pelo qual os seres humanos ganham
significa¢do e transformam o seu mundo, ¢ condi¢do para existir como sujeito no mundo e,

por isso, ¢ o fundamento de uma ética compromissada com a humanizagao.
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A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode
nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens
transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, ¢ modifica-lo.
O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. Ndo ¢é no siléncio que os homens se
fazem, mas na palavra, no trabalho, na agdo-reflexdo (Freire, 2019, p.108).

Ou seja, para Freire (2019), o didlogo ¢ praxis. Mas trata-se do plano de uma praxis
transformadora, ou em suas palavras, de uma praxis auténtica em que agdo e reflexdo atuam
nas respostas aos problemas concretos impostos pela realidade sociocultural e econdmica, a

partir de um horizonte ético-critico. Para Freire (2019),

Mas, se dizer a palavra verdadeira, que ¢ trabalho, que ¢ praxis, ¢ transformar o
mundo, dizer a palavra ndo ¢ privilégio de alguns homens, mas direito de todos os
homens. [...] Se é dizendo a palavra com que, pronunciando o mundo, os homens o
transformam, o dialogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham
significagdo enquanto homens (Freire, 2019, p.109)

E por ndo ser um monoélogo, mas sim uma troca com o Qutro, o didlogo implica uma
dimensdo de alteridade munida de profunda amorosidade. Amor enquanto compromisso
solidario com a libertagdo dos seres humanos da opressao, das negatividades que inviabilizam
sua realizag@o ontoldgica (Freire, 2019). Esse compromisso € ético e politico, justamente por
1sso exige a praxis auténtica. Para Freire (2019, p.111) “Se ndo amo o mundo, se ndo amo a
vida, se ndo amo os homens, ndo me ¢ possivel o didlogo”. Sem didlogo ndo ha praxis
auténtica e sem esta ndo ha humanizacio. Ao descobrir-se desumanizado, o ser humano pode
colocar-se em processo de procura pela sua humanizagao, o que nas palavras de Freire (2019),
¢ o movimento de busca pelo Ser Mais.

Na pratica educativa trata-se da alteridade ético-critica que compreende o educando
como sujeito distinto, por vezes negado, mas potente da capacidade de conscientizar-se e
concretizar-se como ser da transformacdo. Isso envolve compreender a realidade e o
conhecimento como inconclusos (Freire, 2019), assim como os seres humanos ¢ as relagoes
que estes estabelecem entre si, abrange na esteira da alteridade a crenga nessa potencialidade
criadora e recriadora do ser humano. Trata-se da fé nos seres humanos, fé na sua

potencialidade dialdgica, na praxis transformadora.

A fé nos homens é um dado a priori do didlogo. Por isto, existe antes mesmo de que
ele se instale. O homem dialdgico tem fé nos homens antes de encontrar-se frente a
frente com eles. Esta, contudo, ndo ¢ uma ingénua fé. O homem dialdgico, que é
critico, sabe que, se o poder de fazer, de criar, de transformar, ¢ um poder dos
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homens, sabe também que podem eles, em situagdo concreta, alienados, ter este
poder prejudicado. Esta possibilidade, porém, em lugar de matar no homem
dialogico a sua fé nos homens, aparece a ele, pelo contrario, como um desafio ao
qual tem de responder. Esta convencido de que este poder de fazer e transformar,
mesmo que negado em situagdes concretas tende a renascer. Pode renascer. Pode
constituir-se. Ndo gratuitamente, mas na e pela luta por sua libertagdo (Freire, 2019,
p.112-113).

O educador que ndo tem amor e fé nos educandos, na sua capacidade de compreender e
transformar o mundo, pouco pode, em termo ético-criticos, contribuir para um projeto
humanizador.

A alteridade que reconhece o educando como sujeito no processo educativo, envolve-se
por um sentimento de esperanga que se alonga numa postura dialdgica, por isso praxiologica,
diante do mundo. Assim, o dialogo freireano possibilita que educador e educando coloquem a
realidade concreta como problema que os instiga e exige uma resposta. Neste exercicio, ao
buscar a visdo de mundo dos sujeitos acerca dessa realidade, o didlogo possibilita a
compreensdo e problematizacdo das negatividades — que Freire (2019) denominava de
“situagoes-limites” — e que se apresentam como obstaculos ao Ser Mais (Freire, 2019).

A alteridade ético-critica, enquanto fundamento para uma pratica curricular
humanizadora, ao compreender o educando como o Outro, distinto, estabelece com este um
compromisso solidario no desvelamento e na transformacao da realidade concreta. Para tanto,
em termos epistemologicos, o acesso a visdo de mundo dos educandos garantido pela
dialogicidade acarreta, quando limites na compreensdo se explicitam, na exigéncia da
problematizacdo. Ou seja, trata-se da provocagdo a desestabilizacdo das explicagdes dadas, de
forma a provocar um movimento de busca por um novo saber — amplo, relacional e critico.

Nesta relacdo entre epistemologia e dialogicidade, Freire e Shor (1986), apontam,

“[...1 O que é o didlogo, nesta forma de conhecimento? Precisamente essa conexao,
essa relagdo epistemologica. O objeto a ser conhecido, num dado lugar, vincula
esses dois sujeitos cognitivos, levando-os a refletir juntos sobre o objeto. O didlogo
¢ a confirmac@o conjunta do professor e dos alunos no ato comum de conhecer e re-
conhecer o objeto de estudo. Entdo, em vez de transferir o conhecimento
estaticamente, como se fosse uma posse fixa do professor, o didlogo requer uma
aproximagdo dindmica na dire¢do do objeto [...] A educagdo dialdogica é uma posigdo
epistemologica [...] Precisamente porque ha uma epistemologia aqui, minha posi¢ao
ndo ¢ a de negar o papel diretivo e necessario do educador. Estou extremamente
interessado nos objetos de estudo — eles estimulam minha curiosidade e trago esse
entusiasmo para os alunos. Entdo podemos juntos iluminar o objeto (Freire; Shor,
1986, p. 124-125).

Delizoicov e Silva (2021) ao discorrer sobre as dimensdes ontoldgicas e gnosiologicas

que fundamentam as praticas curriculares apontam a indissociabilidade entre dialogicidade,
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problematizagdo e interdisciplinaridade como elementos da perspectiva de alteridade em
Freire. Os proprios Momentos Pedagogicos (Delizoicov, 1991; Delizoicov; Angotti;
Pernambuco, 2011) — retornaremos posteriormente a estes —, desenvolvidos como busca pela
garantia da dialogicidade na sistematica de organizacdo da aula, envolvem o reconhecimento
do conhecimento prévio do educando, o que implica no seu reconhecimento como sujeito
distinto. S&3o, portanto, elementos que materializam a alteridade ético-critica na pratica
pedagdgica humanizadora.

A dimensdo epistemoldgica da dialogicidade se inicia a partir das negatividades
expressas nas visdoes de mundo dos educandos e se alongam axiologicamente num
compromisso transformador (€tico e politico). Dai que seja incorreto dizer que a perspectiva
freireana € “solta”, que a pratica se origina da espontaneidade. Ndo. A realidade concreta, que
nega o Outro (como alteridade ético-critica) e que produz a miséria coletiva (negatividade
ontoldgica) e a forma como esta & percebida sdo os pontos de partida. A sua problematizacao
envolve a compreensdo de que s6 é possivel a constru¢cdo do conhecimento critico, quando
educandos e educadores estabelecem uma postura investigativa, aberta ao novo, contestadora
e rigorosa. A visdo de mundo do educando, os seus conhecimentos prévios, neste contexto,
sdo as matrizes a partir do qual a pratica educativa inicia 0 movimento pela conscientizagao.
Nao se trata de uma negagdo do saber do Outro, disruptivamente, mas de subsumir a
experiéncia e analise anterior para criar o novo, como horizonte humanizador.

Assim, o didlogo para Freire (2019) é condicdo epistemoldgica’! e expressdo axioldgica
de uma educacdo libertadora que tem na negatividade ontoldgica o seu ponto de partida e na
alteridade ético-critica o seu compromisso libertador. A negatividade é o ponto de partida do
conteudo e o didlogo é a expressao ética e estética, o fundamento politico-epistemoldgico da
educagdo humanizadora (Silva, 2004).

Vejamos no proximo item, como a dialogicidade freireana, articulada a alteridade ético-

critica e a negatividade ontoldgica, pode estruturar a praxis curricular ético-critica.

31 Freire expde a sua compreensio epistemologica atrelada ao seu compromisso ético-politico com a
libertagdo dos oprimidos sobretudo nas obras Pedagogia do Oprimido (Freire, 2019), Extensdo ou Comunicagao
(Freire, 2020) e Acdo Cultural para a Liberdade (Freire, 2011) e outros escritos.
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3.4 Indissociabilidade axio-epistemologica no curriculo da educacio libertadora a partir

da investigacido tematica.

A partir da oposigdo aos pressupostos epistemologicos e axiologicos da educacdo
bancaria®’, a exigéncia de recriar o processo educativo como ato de comunicagio®® (Freire,
2020) invoca o movimento de reorganizagdo curricular a partir de novos fundamentos, agora
humanizadores. E assim que a abordagem tematica fundamentada em Freire (2019) apresenta-
se como uma possibilidade tedrica e metodoldgica de organizar o processo educativo de modo
mais significativo, rigoroso e solidario, por meio de uma racionalidade ético-critica em busca
de Ser Mais.

Além da perspectiva freireana, existem outras formas de abordagem tematica, isto €, de
ancorar o curriculo em temas a partir dos quais o contetido programatico ¢ selecionado. No
entanto, estas se diferenciam em alguns aspectos, dos quais ressaltamos o ponto de partida de
escolha dos temas. Aqui, demarca-se uma diferenga fundamental entre a abordagem tematica
fundamentada em Freire (2019) e as demais, pois somente esta busca ancoragem nas
negatividades presentes na realidade concreta e expressas pela visdo de mundo dos sujeitos.

Pelo dialogo, inicia-se a busca do conteudo inerente ao processo educacional, antes
mesmo do encontro de educadores e educandos em sala de aula. Este contetido, ¢ importante
frisar, ndo ¢ imposto ao educando, mas construido com ele, a partir da mediatizacdo das
condi¢bes concretas da existéncia onde se encontram as visdes encharcadas de limites
explicativos que implicam em temas significativos para o processo educativo (Freire, 2019).

A construcdo curricular freireana, por meio da abordagem tematica via tema gerador,
tem seu anteparo tedrico-metodoldgico apresentado por Freire (2019) no capitulo trés da obra
“Pedagogia do Oprimido”, quando caracteriza o processo de Investigacdo Temdtica. No
entanto, Freire propde sua perspectiva pedagdgica no contexto da educacdo de Jovens e
Adultos em ambiente ndo escolar. Segundo Delizoicov (2008), a utilizagdo no contexto
educativo formal exigiu um processo de transposi¢do no qual, pesquisadores do ensino de

ciéncias vinculados a Universidade de Sado Paulo, Universidade Federal de Santa Catarina ¢ a

32 Que posiciona os educandos como objetos passivos, silenciados, num processo autoritario e mecanico
de acimulo e sobreposi¢do de informagdes, ao qual nada tem a oferecer além de consumir conhecimentos e
valores (éticos, politicos e estéticos) que ideologicamente retiram do ser humano a sua potencialidade ontologica
como ser da praxis.

33 Freire (2020) ao refletir sobre a atuagio do agronomo em sua dimensio educadora, aponta o equivoco
epistemologico de compreender a relagdo com o camponés de forma extensionista. A extensdo assume 0s
aspectos sordidos da educac@o bancaria que negam os sujeitos no processo do conhecimento e ideologicamente
os mantém refém da ignorancia. Ao agrénomo humanizador, bem como ao educador critico, trata-se de
estabelecer um processo de comunicagdo em que conhecer exige a presenga curiosa dos sujeitos que
transformam a realidade.
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Universidade Federal do Rio Grande do Norte, se debrugaram com o objetivo de enfrentar os
desafios impostos pela mudanca de paradigma axio-epistemoldgico.

O que se busca ¢ uma alternativa a tradicional visdo de pacotes curriculares impostos as
escolas, em que o curriculo ¢ pré-determinado sem que educadores e educandos participem de
sua construgdo. Nesta, os recortes do conhecimento cientifico sdo ideologicamente
selecionados e reproduzem na dimensao epistemolodgica a opressao socialmente estabelecida.

A abordagem tematica fundamentada em Freire (2019) subverte essa logica, pois a
alteridade ético-critica, a negatividade ontoldgica e a dialogicidade apresentam-se como
fundamentos da praxis curricular (Erro! Fonte de referéncia nao encontrada.).

E através do processo de Investigagdo Temdtica que os Temas Geradores sio obtidos.
Estes sdo os elementos estruturadores da programacgdo curricular e, enquanto “situagoes-
limites”, expressam as negatividades, as contradi¢des socioculturais, as visdes fatalistas e
incompreensoes que se tornam obstaculos ao Ser Mais. O tema gerador € a “situagdo-limite”
mais ampla que, em determinado contexto, envolve e ¢ envolvida por outras (Freire, 2019;
Silva, 2004).

Sobre a origem do conteudo do didlogo na praxis curricular, que em Freire (2019)

coincide com a busca pelos temas geradores, temos que,

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos, educadores e povo,
que iremos buscar o contetido programatico da educagdo. O momento deste buscar é
o0 que inaugura o dialogo da educagio como prética da liberdade. E o momento em
que se realiza a investiga¢do do que chamamos de universo tematico do povo ou o
conjunto de seus temas geradores (Freire, 2019, p.121).

Em sintese, para Freire (2019), o conteudo do didlogo encontra-se na relacdo ser

humano-mundo.

O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem pegas
anatdmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua
percepcdo desta realidade, a sua visdo do mundo, em que se encontram envolvidos
seus “temas geradores” (Freire, 2019, p.122).

Entdo, na investigacdo tematica, o que se investiga ¢ o pensar do povo. Pensamento
que ndo se da na dicotomia, mas na relagdo que os seres humanos estabelecem entre si,
mediatizados pelo mundo (Freire, 1987).

Sendo expressdo das negatividades, o fema gerador deve assim se manifestar na
organizacdo programatica. O seu formato de apresentagdo é como tal expresso pelas

contradigdes socioculturais reproduzidas e naturalizadas na visdo de mundo e no discurso do
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educando. Por isso, ndo pode ser expressdo da sintese analitica docente. Este € um equivoco
comum, traco da tradicdo educativa bancaria que verticaliza a relagdo educador-educando e
confere ao saber sistematizado do docente o poder de subalternizar o saber, a experiéncia e a
voz do Outro (Silva, 2004). Assim, o tema gerador envolve o reconhecimento do Qutro —
Alteridade éfico-critica — na préaxis curricular como sujeito que interpreta e transforma a
realidade.

A voz desse sujeito reconhecido na praxis curricular, mesmo que repleta de
contradigdes socioculturais, ndo pode ser silenciada. Caso contrario, o processo educativo se
tornaria um projeto de tomada de consciéncia para o outro € ndo com o outro. Por isso, a
dialogicidade freireana ¢ fundamental, pois possibilita o resgate das negatividades presentes
nas “situagoes-limites” e o reconhecimento do Outro como alteridade ético-critica capaz de
transformar praxiologicamente essa realidade.

Respeitando a dialeticidade do processo, além do tema gerador, Freire (2019) também
aponta a importancia do “tema dobradi¢a” na constru¢do de uma totaliza¢do que possibilite a
tomada de consciéncia da realidade local e a estruturacdo da programacao curricular. Estes
sdo temas ndo sugeridos pelos educandos, mas que sdo inseridos pelos docentes como

importantes para a compreensdo global do tema gerador e do contexto sociocultural.

Neste esfor¢o de ‘redugdo’ da tematica significativa, a equipe reconhecera a
necessidade de colocar alguns temas fundamentais que, ndo obstante, ndo foram
sugeridos pelo povo, quando da investigagdo. A introdugdo destes temas, de
necessidade comprovada, corresponde, inclusive, a dialogicidade da educacdo, de
que tanto temos falado. Se a programacgdo educativa é dialdgica, isto significa o
direito que também tém os educadores-educandos de participar dela, incluindo
temas ndo sugeridos. A estes, por sua funcdo, chamamos ‘temas dobradica’. Como
tais, ora facilitam a compreensdo entre dois temas no conjunto da unidade
programatica, preenchendo um possivel vazio entre ambos, ora contém, em si, as
relagdes a serem percebidas entre o conteudo geral da programagio e a visdo do
mundo que esteja tendo o povo. Dai que um destes temas possa encontrar-se no

‘rosto” de unidades tematicas (Freire, 2019, p. 161).

Freire (2019) propde algumas etapas do processo de investigagdo tematica que
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) no esforgo de transposi¢ao para a praxis curricular
no ensino de ciéncias caracterizam da seguinte forma:

e 1° Levantamento preliminar da realidade local.

e 2° Analise das situacdes e escolha das codificagdes.
e 3°Dialogos Descodificadores.

e 4°Reduc¢do Tematica.

e 5°Sala de aula.
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Na primeira etapa (1° Levantamento preliminar da realidade local), uma caracterizagdo
da realidade local ¢ realizada, tendo como objetivo a percepgao das condi¢des existenciais dos
educandos. Para tanto, langa-se mao de visitas de campo, conversas informais com moradores
locais, consulta a movimentos sociais organizados na regido, levantamento de dados diversos,
qualitativos, quantitativos, historicos, documentos oficiais, enfim, todo material que
possibilite caracterizar a realidade local (Pernambuco, 2001).

Este primeiro movimento inaugura a dialogicidade na praxis curricular e reconhece o
Outro (como alteridade ético-critica), a sua existéncia concreta e a percep¢do que desta tem
(plano que encontram-se as negatividades ontoldgicas), como matriz em que se desenvolve a
pratica educativa. O reconhecimento do contexto local ¢ também reconhecimento do Outro
como distinto e condi¢do para compreender seu pensamento-linguagem, fundamento da
educacao libertadora.

A segunda etapa (2° Andlise das situacdes e escolha das codifica¢des) envolve a andlise
do material levantado, de modo a enfatizar as suas contradi¢cdes socioculturais consideradas
fundamentais para serem trabalhadas no processo educativo. A busca pelo que ¢ significativo
ao grupo culmina com a elaboragdo de situagdes codificadas, as quais serdo desveladas nas
proximas etapas do processo. Trata-se de buscar situacdes factuais que sintetizam as
contradigdes socioculturais vivenciadas e ndo percebidas (Pernambuco, 2001).

Ressaltar as contradi¢cdes socioculturais e colocé-las cifradamente como problema
codificado, ¢ destacar a importancia epistemologica e axiologica das negatividades na praxis
curricular.

A terceira etapa (3° Didlogos Descodificadores) se inicia com o “circulo de investigacao
tematica” (Freire, 2019). Neste, os participantes sdo desafiados a expor suas visdes frente as
situagdes significativas codificadas. A relevancia das situagdes significativas para os
educandos pode entdo ser confirmada ou negada. Neste momento mediante o processo de
codificagdo - problematiza¢do - descodificagdo sdo obtidos os temas geradores que na
proxima etapa orientardo a construgdo da programacdo curricular (Pernambuco, 2001;
Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011).

A dialogicidade, enquanto atributo epistemologico, possibilita que todas as partes
envolvidas com o desvelamento das situacdes significativas — educandos e educadores —
tenham sua visdo de mundo contemplada no processo educativo. A problematizacdo dos
limites verificados possibilita, na dialética da producdo do conhecimento, a percep¢do da

insuficiéncia explicativa, a qual o conhecimento cientifico apresenta-se potencialmente como
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caminho de superacdo. Para que este processo ocorra, o Qutro ¢ reconhecido como sujeito
distinto, produtor de conhecimento e agente da transformacao.

Na quarta etapa (4° Redugdo Tematica), o trabalho assume o carater interdisciplinar, isto
¢, em equipe composta por profissionais de diferentes areas, o tema gerador levantado ¢
analisado de modo a demandar recortes do conhecimento cientifico fundamentais para a sua
compreensdo em totalidade. Todas as areas buscam em suas especificidades a contribui¢io
para o desvelamento das contradigdes socioculturais expressas pelo tema gerador. Assim,
organiza¢do programatica ¢ estabelecida como esforco coletivo interdisciplinar (Pernambuco,
2001).

A interdisciplinaridade apresenta-se como uma exigéncia epistemologica dada a
complexidade e o cardter multifacetario das negatividades. Se o horizonte desta pratica
educativa € a praxis auténtica, temos que a exigéncia epistemologica interdisciplinar alonga-
se como demanda ética e politica de uma educagéo libertadora.

Por fim, a quinta etapa (5° Sala de aula) envolve o trabalho docente em sala de aula. Isto
¢, posteriormente ao esforco de constru¢do da programacdo curricular, a sua implementagao
no espago escolar, respeitando seu carater dialdgico, propicia a organizacdo do processo
educativo em que os conhecimentos cientificos sdo direcionados para subsidiar a
transformagdo da realidade concreta, como busca pela supera¢do das contradi¢oes
socioculturais (Pernambuco, 2001).

A alteridade ético-critica € resgatada durante todo o processo de investigagdo tematica.
O Outro é tomado como sujeito da sua propria aprendizagem, como agente responsavel pelo
seu processo de conscientizacdo. Além disso, direcionada para a compreensdo e desvelamento
das contradi¢des socioculturais (negatividades) expressas pelo tema gerador, evidencia a

indissociabilidade axio-epistemologica no curriculo da educacdo libertadora (Figura 1).

Figura 1 — O tema gerador e a articulagdo entre alteridade ético-critica, negatividade ontologica e dialogicidade
freireana na praxis curricular ético-critica.
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Fonte: Elaborada pelo Autor.
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Como derivagdo do processo de investigacdo tematica realizado em diversas escolas
publicas do pais, Silva (2004, 2007) apresenta importantes contribui¢des. Tendo a coeréncia
axio-epistemologica da dialogicidade freireana para a constru¢do de uma praxis curricular
ético-critica como horizonte, desenvolve os conceitos teorico-metodologicos de ‘“fala
significativa”, “rede temdtica” e “contratema”. Além disso, também sintetiza a investigagao
tematica como momentos da praxis curricular via tema gerador. Em breve sintese, Sousa et al.

(2014) apresenta,

I) Momento: relacionado a problematizagdo da pratica pedagdgica vigente na
comunidade escolar;

IT) Momento: busca das situagdes-limite a partir das falas da comunidade que serdo
problematizadas em sala de aula para obtengdo do Tema gerador;

IIT) Momento: construgdo de uma Rede Tematica a partir da qual relacionam-se as
visdes de mundo da comunidade e dos educandos (Tema gerador) e a compreensao
dos educadores (Contratema), permitindo a identificagdo dos conceitos unificadores;
IV) Momento: construgdo de questdes geradoras a partir do Tema/Contratema e com
isso a elaboragdo do contetido programatico;

V) Momento: que corresponde a reorganizag@o coletiva da escola a partir do fazer
pedagogico (Sousa et al., 2014, p. 3).

Estes momentos, mantendo a dialogicidade, a alteridade ético-critica e as negatividades
ontologicas como fundamentos da praxis curricular, tal qual apresentado na sintese realizada
por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011), reafirmam a indissociabilidade entre axiologia
e epistemologia na educacdo libertadora. Por fim, como apontado por Sousa et al. (2014),
essas etapas sdo dindmicas e ndo devem ser tomadas como receituario estanque, mas como
orientacdes que organizam o processo didatico-pedagdgico via tema gerador.

Tendo como fundamentagdo o conceito de “situagdes-limites” de Freire (2019), Silva
(2004) propoe as “falas significativas” a partir das demandas concretas presenciadas em
diversas assessorias de reorientagdo curricular por diferentes cidades do pais. Estas sdo
manifestagdes orais que expressam a ndo percep¢do da realidade historica, das relagdes e
interesses sociais, que negando a praxis auténtica, constroem a sensacdo de incapacidade de
transformacgdo do mundo. Se em Freire (2019) as “situacdes-limites” eram exteriorizadas por
meio de recursos pictoricos, as falas significativas apresentam-se pela linguagem oral, como
expressoes vocais contendo visdes de mundo para serem problematizadas.

Ao resgatar a fala das vitimas, dos oprimidos, as falas significativas fundamentam-se
numa alteridade ético-critica e expdem dialogicamente as negatividades que produzem e

reproduzem a desumaniza¢do dos educandos (Silva, 2004).
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Ainda nas contribui¢des de Silva (2004), temos o contratema como expressao dialogica
e dialética. Isso porque, se o tema gerador manifesta as negatividades presentes na visdo de
mundo da comunidade e apresenta-se como o ponto de partida da sistematiza¢do curricular, a
compreensdo em totalidade da realidade concreta, organizada pela praxis auténtica como
desvelamento critico, é o ponto de chegada. Trata-se da visdo sintética docente diante das

negatividades expressas. De acordo com Silva (2004),

[...] todo tema traz, dialeticamente, um ‘contratema’ implicito ou explicito. Da sua
consciéncia e clareza dependera o sentido programatico que se pretende construir.
Se podemos considerar o tema como ponto de partida pedagdgico, o ‘contratema’
seria uma bussola norteadora da sintese analitica/propositiva, desveladora da
realidade local que se pretende construir com os educandos (Silva, 2004, p. 199 —
200).

Ressaltando este aspecto, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011) apontam que,

E a apreensio do significado e interpretagio dos temas por parte dos alunos que
precisar estar garantida no processo didatico-pedagdgico, para que os significados e
interpretacdes dados possam ser problematizados. Porém, na perspectiva de uma
educacao dialdgica, como a proposta por Freire, os significados e interpretagdes dos
temas pelos alunos ndo serdo os unicos que terdo de ser apreendidos e
problematizados; aqueles que o professor é portador também precisam estar
presentes no processo educativo (Delizoicov, Angotti; Pernambuco, 2011, p. 193).

Silva (2004) também desenvolve a rede tematica como elemento de representacdo em
decorréncia da necessidade de registro sintético e concreto, tanto das visdes de mundo dos
sujeitos envolvidos na pratica pedagdgica quanto das articulagdes socioculturais presentes no
contexto local e macrossocial, de modo a favorecer uma compreensdo critica a partir de

movimentos de problematizagdo ancorados por sucessivas totalizagdes.

Para construir uma rede realiza-se, inicialmente, uma sistematizagdo das analises
relacionais percebidas nas falas significativas da comunidade presentes no
levantamento preliminar. Tais relagdes, bem como o tema gerador selecionado, sao
representadas na base da rede tematica. [...]. Uma segunda parte da rede € construida
propondo as relagdes entre os elementos da organizacdo social que os educadores
envolvidos no projeto qualificam como as mais consistentes para analisar os
problemas locais. Parte-se entdo dos nexos pertinentes a localidade para uma
dimensdo micro, ¢ desta para a representacdo macrossocial, buscando explicitar as
relagdes socioculturais e socioecondmicas nos diferentes niveis. (Silva, 2004, p.
220).

As redes tematicas, pelo distanciamento que possibilitam, subsidiam a reducao tematica.

Ao contemplar as falas significativas dos educandos articuladas na totalizagdo sociocultural,
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apresentam tanto as negatividades quanto a alteridade ético-critica como fundamento axio-
epistemologico humanizador.

Para Silva (2004), o que se pretende, “[...] é partir das Falas Significativas e chegar a
praticas contextualizadas, ou seja, sistematizar uma racionalidade problematizadora
para a construcdo de um curriculo popular critico” (Silva, 2004, p. 163).

Mas o curriculo construido a partir da investigacdo tematica tem que ser implementado
respeitando os fundamentos da dialogicidade freireana. Neste sentido, Delizoicov (1991),
propde os Momentos Pedagogicos como uma perspectiva metodologica de interagdo em sala
de aula que, fundamentados na dimens3o dialdgica e problematizadora do ato educativo,
opera em conformidade ao processo de codificagdo-problematiza¢do-descodificagdo proposto
por Freire (1987; 2019).

Os Momentos Pedagogicos se dividem em trés:

e Problematizacdo Inicial: Neste momento, as situa¢des concretas vivenciadas
pelos educandos e envolvidas nas “situagdes-limites” sdo colocadas de modo
que os educandos reflitam e se distanciem destas. A problematizacdo busca fazer
com que os alunos sintam a necessidade de aquisicdo de outros conhecimentos
para a compreensao efetiva (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011).

e Organiza¢do do Conhecimento: Neste momento, os conhecimentos cientificos
selecionados na redugdo tematica e necessarios para a compreensdo dos temas
sdo sistematicamente estudados (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011).

e Aplicacdo do Conhecimento: Por fim, o conhecimento apreendido pelo
educando ¢ submetido as problematizagdes iniciais ou a novas que para serem
compreendidas necessitam do mesmo tipo de conhecimento. E a verificagio da
capacidade de extrapolacdo (Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011).

Em sintese, os momentos pedagogicos proporcionam subsidios para o enfrentamento as
contradigdes socioculturais expressas pelas “situagoes-limites”, problematizando-as e
organizando o estudo sistematico para a sua superagao.

Ao destacarem o papel dos educandos na problematizagdo das situac¢des significativas e
ao posicionarem as negatividades como o eixo epistemoldgico do processo de codificagdo-
problematiza¢do-descodificagdo, constroem um processo dialdégico humanizador que tem na
alteridade ético-critica seu fundamento.

Todas essas contribuicdes buscam a construcdo de uma praxis curricular em que a
indissociabilidade axio-epistemologica apresenta-se como fundamento ético-critico de uma

educagdo humanizadora. Neste sentido, a Figura 2 busca sintetizar as relagdes dialéticas e
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historicas mencionadas em que a alteridade ético-critica, a negatividade ontologica ¢ a
dialogicidade freireana estabelecem entre si, e que servem de fundamento para a praxis
curricular humanizadora.

Qualquer ética e qualquer epistemologia servem aos interesses das classes oprimidas?
Acreditamos que ndo e nosso esforgo de sintese tentou denunciar os equivocos/ideologias e
anunciar uma possibilidade que tenha no Ser Mais, por meio de uma racionalidade ético-
critica, seu compromisso existencial.

Figura 2 - Representagdo da indissociabilidade entre alteridade, negatividade e dialogicidade na pratica
curricular freireana a partir de relagdes dialéticas e situadas historicamente.

Alteridade

Etico-Crivica

Praxis
Transformadora AN
. (AuténtiaemFreire) .~ \\

e i

Dialogicidade

Freireana

Negatividade

Ontolégica

Praxis Curricular

Tempo
Histérico

Fonte: Elaborada pelo Autor.
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4 METODOLOGIA

O presente trabalho buscou suporte numa metodologia de pesquisa qualitativa. Isso
porque compreendeu-se o carater social da construgdo cientifica, marcada pelo devir historico
e dialético das representacdes dos agentes envolvidos. Além disso, observou-se uma
configuragdo de interdependéncia na relagdo sujeito-objeto no processo do conhecimento em

que o sujeito ¢ doador de significado (Chizzotti, 2000).

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagdo dindmica entre
o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador ¢é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes significado. O objeto ndo é um dado inerte
e neutro; esta possuido de significados e relagdes que sujeitos concretos criam em
suas agoes (Chizzotti, 2000).

Os fenomenos educativos sdo concretos e, por isso, a sua compreensdo exigiu uma
descric¢do e interpretacdo dos fatos que revelassem os significados conferidos pelos sujeitos,
buscando as causas de sua existéncia, suas relacdes sociais ¢ suas transformacdes historicas.
Tendo como suporte o materialismo historico-dialético, pode-se compreender a atividade da
pesquisa como uma construcao social sublinhada pelos sinais de sua época, marcada pela
busca da producdo da materialidade da vida humana em sua realidade contraditoria, nio se
apresentando como uma verdade absoluta, imutavel e isolada da existéncia concreta (Trivifios,
1987).

Em suma, buscou-se a obtengdo de dados simbolicos situados em determinado contexto
que, tratados praxiologicamente, em movimentos indutivos e dedutivos, revelaram dimensdes
da totalidade da realidade educacional antes ndo compreendida e possibilitaram a sua
transformagao (Trivifios, 1987).

A transformacdo foi um objetivo central da pesquisa qualitativa fundamentada no
materialismo histérico-dialético, porque, para esta perspectiva o critério de verdade reside
justamente na pratica social transformadora (Trivifios, 1987; Gamboa, 2010).

Tratou-se de uma pesquisa qualitativa com fundamentagdo no materialismo historico-
dialético que promoveu a reflexdo critica sobre uma experiéncia vivenciada em um processo
de pesquisa-ag@o. A partir destes referenciais, a pesquisa foi dividia em duas etapas, uma de

desenvolvimento teérico e outra que pressup0s a analise das praticas curriculares construidas
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no contexto do ensino médio, na disciplina de Biologia, no C.E.M. Tobias Barreto em Sao
Francisco do Brejao — Maranhao.

A dimensdo tedrica buscou estabelecer relagdes entre o conceito de negatividade e de
alteridade em Dussel (2000) e de dialogicidade de Freire (1987) como categorias de analise
que subsidiaram a praxis curricular ético-critica no ensino de biologia.

Ja a dimensdo empirica buscou analisar, a partir do relato enquanto docente de Biologia
no Ensino Médio, a praxis curricular desenvolvida. A Analise Critica do Discurso - ACD
(Fairclough, 2001) foi empregada para averiguar a efetividade do processo de Investigagcdo
Tematica desenvolvido em termos axio-epistemologicos humanizadores.

A Analise Critica do Discurso (Fairclough, 2001) ganhou espago como possibilidade
metodica coerente com uma metodologia no materialismo historico-dialético. Isso porque
permitiu a compreensdo da producdo, distribui¢do e consumo do discurso enquanto pratica
social em uma realidade concreta marcada por contradi¢des socioculturais e assimetrias nas
relagdes de poder que materializam a ideologia. A partir disso evidenciaram-se o papel do
discurso diante da luta contra hegemonica e na transformacao social. Como aponta Fairclough

(2001), a pratica discursiva

[...] contribui para reproduzir a sociedade (identidades sociais, relagdes
sociais, sistemas de conhecimento e crenga) como €, mas também contribui
para transforma-la. [...] E importante que a relagio entre discurso e estrutura
social seja considerada como dialética para evitar os erros de énfase
indevida: de um lado, na determinacdo social do discurso e, de outro, na
construgdo do social no discurso (Fairclough, 2001, p.92)

[...] a pratica discursiva, a producdo, distribuicdio e o consumo (como
também a interpretacdo) de textos sdo uma faceta da luta hegemonica que
contribui em graus variados para a reprodugdo ou a transformagdo ndo
apenas da ordem de discurso existente (por exemplo, mediante a maneira
como os textos e as convengdes prévias sdo articulados na producado textual),
mas também das relagdes sociais e assimétricas existentes (Fairclough,
2001, p.123-124)

Como investigagdo do pensar do educando, como problematizagdo do discurso
desumanizador, seja ele naturalizado ou nao explicito, a ACD apresentou-se como método
coerente com uma praxis transformadora nos processos educativos orientados pela matriz

metodoldgica do materialismo historico-dialético.
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5 ANALISE DA PRAXIS AUTENTICA VIVENCIADA PARA O CURRICULO DE
BIOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos, a partir da fundamentacdo freireana, o relato acerca da
praxis curricular desenvolvida na disciplina de Biologia em uma escola publica da rede
estadual do Maranhao. Iniciativa que, como demonstraremos, transpds os limites escolares e
ganhou concretude no bojo social local. Posteriormente, mediante os recursos da ACD, a
dinamica curricular construida foi analisada a partir dos parametros apresentados, a saber:
alteridade ético-critica, negatividade ontolédgica e dialogicidade freireana. O que se buscou foi

o fortalecimento axio-epistemologico de um processo educativo pretensamente ético-critico.
5.1 O contexto da escola: 0 municipio de Sao Francisco do Brejao

A caracterizagdo do contexto apresentou-se como o primeiro passo do processo de
investigacdo tematica realizado na disciplina de Biologia de uma escola estadual de Sao
Francisco do Brejao-MA. Essa etapa representou o alicerce fundamental em termos
axiologicos e epistemologicos para a construcdo do curriculo escolar local, a medida que
estabeleceu uma ligacdo entre as contradicdes socioculturais, seus valores éticos e politicos, e
a busca por um processo dialdgico freireano. Buscamos elementos para tal caracterizacdo do
contexto em documentos oficiais, bibliografias sobre o local, em informagdes advindas do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, no regimento escolar, no projeto
politico pedagogico e em relatos e observacdes da comunidade escolar.

Com sua localizagdo no extremo oeste maranhense, posicionada entre as cidades de
Imperatriz ¢ Acailandia, Sdo Francisco do Brejao foi colonizada por lavradores baianos no
final da década de 1960 e conquistou sua fundagdo somente em 1994 (Vale, 2012). Trata-se
de uma pequena cidade, com populacdo estimada em 11.700 habitantes (IBGE, 2019), que se
divide entre o ntcleo urbano e alguns vilarejos rurais. Ressaltando as caracteristicas de sua
vegetacdo, hidrografia, terreno e clima, a cidade é conhecida como “Brejao”.

Inserida no bioma amazonico, teve extensas areas florestais desmatadas para o exercicio
da atividade pecuaria, sobretudo leiteira (Vale, 2012). Apesar disso, continua mantendo
expressiva riqueza bioldgica e hidrica. Em termos socioecondmicos, € em comum a outras
regides do pais, tem na desigualdade social a causa primeira de inimeros problemas sociais.

Com economia alicer¢ada na atividade agraria, parte significativa dos empregos gerados

no municipio provém das fazendas e laticinios, mas também do comércio local e do servigo
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publico. No entanto, o municipio convive com elevadas taxas de desemprego formal (Instituto
Brasileiro de Geografa e Estatistica — IBGE, 2020). A inser¢do no mundo do trabalho ¢ um
fator problematico para os jovens que enfrentam escassas oportunidades. Segundo dados do
IBGE,

Em 2020, o salario médio mensal era de 2.1 salarios minimos. A propor¢ao
de pessoas ocupadas em relacdo a populacdo total era de 4.3%. Na
compara¢do com os outros municipios do estado, ocupava as posigdes 42 de
217 e 143 de 217, respectivamente. Ja na compara¢do com cidades do pais
todo, ficava na posicdo 1571 de 5570 e 5404 de 5570, respectivamente.
Considerando domicilios com rendimentos mensais de até meio salario
minimo por pessoa, tinha 48.8% da populagdo nessas condi¢des, o que o
colocava na posi¢do 184 de 217 dentre as cidades do estado e na posicao
1603 de 5570 dentre as cidades do Brasil (Instituto Brasileiro de Geografa e
Estatistica — IBGE, 2020).

Em sintese, trata-se de um Municipio pequeno, mas convidativo e acolhedor. Apesar do
seu modo de vida pacato e a exuberancia da beleza local, apresenta sequelas de politicas
publicas irresponsaveis que historicamente relegaram a expressiva parte da populacdo
precarias condig¢des de urbanizacdo, trabalho, habitacdo, alimentacdo, atendimento a saude e

cultura. Segundo dados do IBGE, Sao Francisco do Brejao,

Apresenta 8.6% de domicilios com esgotamento sanitdrio adequado, 80.4%
de domicilios urbanos em vias publicas com arborizagdo e 0% de domicilios
urbanos em vias publicas com urbanizacdo adequada (presenga de bueiro,
calcada, pavimentacdo e meio-fio). Quando comparado com os outros
municipios do estado, fica na posi¢do 103 de 217, 57 de 217 e 139 de 217,
respectivamente. Ja& quando comparado a outras cidades do Brasil, sua
posicdo é 4484 de 5570, 2371 de 5570 e 4835 de 5570, respectivamente
(Instituto Brasileiro de Geografa e Estatistica — IBGE, 2019).

Dada sua configuragdo agraria, a cultura local ¢ fortemente influenciada pelo modo de
vida rural, destacando-se a figura do vaqueiro e do fazendeiro, que permeiam o imaginario
popular e se materializam em festas culturais como cavalgadas e vaquejadas. No campo
religioso, segundo dados do IBGE (2019), o Municipio apresenta-se majoritariamente cristao,
sendo maioria catolica e com expressiva participacao das igrejas evangélicas. Outras vertentes
como espiritismo e umbanda estdo presentes, mas com baixa adesao.

No ambito educacional, destaca-se a mobilizagdo de professores que, ao longo dos anos,
estruturaram o sistema de ensino municipal. Com apenas uma escola de Ensino Médio, o
C.E.M. Tobias Barreto, e um anexo localizado no Trecho Seco, bairro situado as margens da

BR- 010 e distante 20 km do centro da cidade, Sdo Francisco do Brejdo contava com
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aproximadamente 250 estudantes entre 2016 ¢ 2019, no periodo matutino e no noturno,
enfrentando elevados indices de evasdo e abandono escolar. O seu corpo docente e gestdo
escolar, compostos por cerca de 20 pessoas, demonstraram muita criatividade e
comprometimento para lidar com os problemas estruturais de um sistema educacional
precarizado. Especificamente, a disciplina de Biologia foi ministrada, por muito tempo, por
professores de outras especificidades, que atribuiam as aulas como complementagdo de
jornada.

Esta breve descricdo do contexto possibilita uma visdo panoramica da cidade e da
comunidade escolar, auxiliando no movimento de constru¢do do processo de investigacdo
tematica. Na Figura 3, apresentamos a localizagcdo da cidade no mapa do estado do Maranhao,
a imagem de satélite da sua implantagdo com os corregos que a circundam e algumas imagens
de ruas da cidade e suas edificacdes, tais como casas, a escola C.E.M. Tobias Barreto, igrejas

e a cavalgada.
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Figura 3 - Sdo Francisco do Brejao

Fonte: Acervo pessoal do autor, google maps e Wikimedia Commons: [[File:Maranhao Municip
SaoFranciscodoBrejao.svg|Maranhao Municip SaoFranciscodoBrejao]]

5.2 A busca da praxis auténtica no processo de Investigacdo Tematica nas aulas de

Biologia

Embora o processo de investigacdo tematica, iniciado pela caracterizacdo do contexto,
tenha ocorrido na reconstrugdo curricular da disciplina de Biologia, houve uma tentativa de
dialogo e problematizacdo da pratica pedagodgica vigente com outros docentes de diferentes
especificidades, mas sem aproximacao suficiente para trabalho conjunto. Cabe lembrar que a
escola ndo possuia um profissional responsavel pela coordenagdo pedagogica, sequer havia
horario de trabalho pedagdgico coletivo para discussdo do processo educativo. Qualquer
movimentagdo desta natureza era provocada pelos proprios docentes nas entrelinhas da rotina

de sala de aula, mas carecendo de uma organizagdo e continuidade. Este ¢ um limite
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importante da pratica desenvolvida, uma vez que prejudicou o carater interdisciplinar do
curriculo critico freireano pretendido.

Enfatizando a dinamica das aulas de Biologia, ministradas pelo autor do presente
trabalho, podemos registrar que os educandos foram convidados a refletirem sobre a realidade
local. Neste sentido, nos primeiros encontros do bimestre do ano letivo de 2017, foi solicitado
que os alunos de todas as etapas do ensino médio discorressem brevemente, de forma escrita
ou oral, sobre sua vida, sobre como ¢ viver em Sdo Francisco do Brejao, os pontos positivos e
negativos, sem qualquer outro direcionamento ou juizo por parte do docente.

Essas primeiras manifestagdes possibilitaram uma aproximagdo a forma como os
educandos interpretavam a sua realidade, seus aspectos positivos, negativos, ingénuos ou nao.
Tal iniciativa foi justificada para os educandos como sendo parte do processo de construgao
da disciplina.

Abaixo seguem alguns exemplos de manifestacdes que trouxeram elementos para
subsidiar os proximos movimentos da investigacdo tematica:

e  “A vida é boa demais aqui no Brejdo, tranquila, simples, vocé conhece todo
mundo. O dificil é ganhar a vida. Trabalho bom so consegue o cabra que
conhece gente importante, fazendeiro ou vereador [...] ”.

e “Acho que deve ter lugar muito ruim por ai, mas aqui é bom. Precisava de mais
emprego, de lazer e cursos para os jovens. Mas também, ninguém leva nada a
sério, é muita preguica. So Jesus!”.

o “[..] Aqui tem dificuldade como em qualquer outro lugar, mas também, vai ver
0 povo, tudo com celular. Dia e noite com isso na mdo, ndo querem trabalhar

ndo, ndo querem estudar de verdade, ai a cidade ndo vai pra frente”.

A partir de expressdes como essas € apds uma primeira leitura do material obtido,
propds-se uma discussdo coletiva acerca de alguns pontos, tendo como referéncia a
transcri¢do de alguns trechos na lousa. Nestas dindmicas, ocorridas nas aulas subsequentes, a
ideia foi favorecer a livre expressdo, valorizando o pensar dos educandos, construindo um
ambiente sem pressao por respostas certas ou erradas.

Tratou-se do inicio de um trabalho docente que buscou superar a cultura escolar de
silenciamento do educando. A posicao do docente foi a de se colocar em movimento por uma
investigacdo profunda e coletiva sobre os meandros de cada fala apresentada e como estas

poderiam nos fornecer subsidios para compreender e transformar a realidade vivida. Essa
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organiza¢do buscou uma horizontalidade entre os pares, de modo a poderem se ver e falar
como protagonistas do processo educativo.

Abaixo exemplificamos o tratamento docente dado as primeiras manifestacdes dos
educandos (Tabela 1). De modo geral, a fala foi transcrita na lousa, e os educandos foram
instigados a pensar sobre os seus sentidos e significados. Apds a leitura da fala por um
estudante, a problematizagdo iniciada pelo docente buscou criar instabilidade nas assertivas
que os educandos expressavam, ou seja, buscou-se questionar as obviedades e construir a
sensacdo de insuficiéncia explicativa diante das contradigdes socioculturais expressas, mas
ainda ndo percebidas como tais. Neste exercicio, foi fundamental o estimulo a fala livre dos

educandos.

Tabela 1- Problematizagdo das manifesta¢des iniciais.

Fala de educando: “A vida é boa demais aqui no Brejdo, tranquila, simples, vocé
conhece todo mundo. O dificil é ganhar a vida. Trabalho bom so consegue o cabra que
conhece gente importante, fazendeiro ou vereador [...]”.

1. O que faz a vida ser boa? Como o Brejdo possibilita isso aos
cidaddos? Todo mundo no Brejdo vive bem? Ha dignidade sem
trabalho? Se todo mundo se conhece, por que nem todo mundo
consegue emprego bom?

2. Por que “ganhar a vida” é mais facil para uns do que outros? O que
faz com que fazendeiros e vereadores tenham o poder de
determinar quem tem emprego bom e quem nao tem? E justo que as
relacdes de poder permeadas por interesses particulares
condicionem as possibilidades de acesso a trabalho digno? Qual a
diferenga entre trabalho e emprego?

Problematizagao

3. Como o poder publico municipal poderia auxiliar a inser¢do dos
jovens no mundo do trabalho sem cometer injusticas decorrentes de
aproximacdes e interesses pessoais dos seus agentes? Qual o papel
dos estudantes e da escola na busca por justica social?

Fonte: Elaborada pelo Autor.

Nessa dinamica de problematizacdo das situagdes iniciais expressas, foi possivel acessar
a visdo de mundo dos educandos a medida que verbalizaram situagdes fatalistas, angustias,
contradi¢des socioculturais que constituiram o material fértil para a construcdo curricular.
Aproximadamente quinze educandos manifestaram diversas falas significativas (Silva, 2004)
ou “situacoes-limites” (Freire, 2019) que estdo reunidas na Tabela 2. Estas falas significativas
apreendidas foram registradas pelo docente em caderno de anotagdes e serviram como €ixo
estrutural, como horizonte epistemoldgico e ético-critico do processo de construcdo curricular
freireana.

As contradi¢des socioculturais apareceram nos discursos como manifestacdes de

alienagdo, de fatalismos, como negacdo dos sujeitos historicos, como distanciamento da
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realidade concreta em submissdo as dimensdes transcendentais. Enfim, como barreiras a

realizacdo ontoldgica do ser humano, isto €, como obstaculos ao Ser Mais (Freire, 1987).

Tabela 2 - Falas Si;

gnificativas obtidas e possiveis contradi¢des socioculturais.

o

n

Fala Significativa

Possiveis contradicdes socioculturais

Alienagdo / Comodismo

“O que Deus fez e quer ndo se muda”.

Ha uma transferéncia da responsabilidade dos
rumos da vida para a transcendéncia. Acomodagao.
Alienag@o. Compreensdo fatalista, inerte, imutavel
da realidade concreta estabelecida. Nao se vé como
sujeito historico.

“Deus trilhou o meu caminho, dele ndo
posso sair”.

Ha uma transferéncia da responsabilidade dos
rumos da vida para a transcendéncia. Acomodagao.
Alienag@o. Compreensdo fatalista, inerte, imutavel
da realidade concreta estabelecida. Em um contexto
de evidentes injusticas sociais, esta compreensio
subserviente permite a manutencdo da opressdo e
consequente desumanizagdo. Ndo se v€é como
sujeito historico.

“Mudaria poucas coisas na minha vida,
mas quem sou eu para mudar alguma
coisa?”.

Acomodacdo. Alienagdo. Compreensdo fatalista,
inerte, imutavel da realidade concreta estabelecida.
Nao se v€ como sujeito historico.

“Nédo desgosto de nada na minha vida,
pois, devemos sempre agradecer pelo que
temos”.

Acomodacdo. Alienagdo. Compreensdo fatalista,
inerte, imutavel da realidade concreta estabelecida.

“Néo mudaria nada porque tudo esta bem
do jeito que esta. Se é pra ser assim, pra
que mudar?”

Acomodac@o. Alienacdo. Compreensdo fatalista,
inerte, imutavel da realidade concreta estabelecida.
Nao se vé como sujeito historico. Nao se vé como
agente da praxis transformadora.

“Tudo o que temos e conquistamos ¢
presente de Deus. Se as coisas sdo dadas
por Deus ndo precisamos mudar nada”

Ha uma transferéncia da responsabilidade dos
rumos da vida para a transcendéncia. Acomodagao.
Alienag@o. Compreensdo fatalista, inerte, imutavel
da realidade concreta estabelecida. Nao se vé como
sujeito historico.

“Néo mudaria nada, pois, tudo o que
acontece ndo ¢ em vao. Se nds mudarmos
o presente, podemos afetar um futuro que
ja esta destinado”.

Ha uma transferéncia da responsabilidade dos
rumos da vida para a transcendéncia. Acomodagao.
Alienag@o. Compreensdo fatalista, inerte, imutavel
da realidade concreta estabelecida. Medo da
liberdade. Ndo se vé como sujeito historico.

“Gostaria que as coisas melhorassem,
mas para isso acontecer eu entrego nas
maos de Deus. Ele é o Ginico que pode
me dar forgas para prosseguir”.

Ha uma transferéncia da responsabilidade dos
rumos da vida para a transcendéncia. Acomodacgao.
Alienagdo. Compreensdo fatalista, inerte, imutavel
da realidade concreta estabelecida. N&o se vé como
sujeito historico.

“Ndo ¢ muito facil a vida, ha muitas
dificuldades nessa cidade, até para
chegar na escola, mas gosto dessa vida
porque foi a que Deus escolheu pra

Lo}

mim .

Ha uma transferéncia da responsabilidade dos
rumos da vida para a transcendéncia. Acomodagao.
Alienag@o. Compreensdo fatalista, inerte, imutavel
da realidade concreta estabelecida. Ndo se vé como
sujeito historico.

10

“As vezes penso que minha vida ¢ dificil,
muita dificuldade financeira, mas ai eu
me lembro de que se estd acontecendo é
porque Deus quer e so ele sabe o que é
melhor para nds”.

Alienagdo da capacidade de ser dono da propria
histéria. Visdo fragmentada e reducionista dos
motivos das injusti¢as, que sequer sdo percebidas
assim. Compreensdo fatalista, inerte, imutavel da
realidade concreta estabelecida. Atribuicdo da
dificuldade financeira a transcendentalidade. Tal
atitude embebida de conformismo impede a
compreensdo na totalidade das dimensdes que
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envolvem a producdo da miséria concreta. Nao se
vé como sujeito historico.

“Sou uma pessoa humilde, por isso ndo

O movimento e a transformagdo sdo negados como
possibilidade ao sujeito humilde. Compreensdo
fatalista. Atribuicdo do carater imutavel da

realidade concreta estabelecida a simplicidade.

11 . . Possivel medo da liberdade. Expressdo da negagéo

gosto de muita mudanga”. . gy :
ontoldgica do ser humano que, coisificado, deixa de
ser reconhecido pela praxis transformadora. Nao se
vé como sujeito historico. Ndo se vé como agente
da praxis transformadora.

"Eles [Politicos] roubam agente por Visdo fatalista sobre as relagdes politicas locais,

quatro anos quando entram, pelo menos compreensdo imutavel da realidade. Ingenuidade

Politica 1o | agora vamos roubar eles um pouco diante de uma falsa paridade acerca do impacto

também [sobre receber dinheiro para entre as agdes da corrupgdo na politica local com as

merenda em troca da promessa de voto]. | agdes individuais diante da compra de votos.

"Nao faco a menor ideia do que fazer no | Compreensdo fatalista, inerte, imutavel da realidade

13 futuro. No tem emprego nessa cidade, e | concreta estabelecida. Naturalizagdo da contradi¢io
0 que tem é muita exploragdo. Nao tem sociocultural.
solucdo, tem que mudar da cidade."

« . , Nao compreensdo do conflito inevitivel entre os
Aqui a gente trabalha com hora pra . ~ .
A . interesses do patrdo e os interesses do trabalhador.
entrar sem hora pra sair, todo santo dia. ~ . . .
\ . Compreensdo  fatalista, subserviente, inerte,
14 | O ganho ¢ pouco, mas ainda bem que . i . .
Trabalho . 2 imutavel da realidade concreta estabelecida.
Deus nos da patrdes bons pra dar - . .
,, Naturalizagdo do descumprimento das leis
trabalho. .
trabalhistas.
conrx . Sofrimento  juvenil  diante das  escassas
Nio sei por que estudar tanto. Acabar a . . N .
- oportunidades de inser¢do profissional no mercado.
escola pra que? Ndo tem emprego nessa ~ I -

157 : Lo . Compreensdo pragmatica da educagdo escolar que
cidade. Haja roca de juquira pra todo . . .
mundo.” leva, diante de um quadro de baixa perspectiva de

) trabalho, ao abandono das atividades escolares.
Incompreensdo  das  necessidades  orgénicas
“Tendo arroz, feijdo e farinha, vivo sem | alimentares. Nao percepcdo da insuficiéncia do

16 | fome. Esta bom demais, ndo precisa mais | quadro alimentar descrito, bem como demasiado

que isso.” conformismo. Anélise simplista que ndo atinge a

estrutura injusta produtora da desigualdade social.

"Estudar que jeito? Com tanta fome Compreensao fatalista, inerte, imutavel da realidade

. ~ [devido a auséncia de merenda] vocé s6 concreta estabelecida. Nao compreensdo do acesso
Alimentacio 17 . L ois: . T 1 ~ L

pensa em ir embora, até doi a barriga. a alimentagdo como direito humano.

Fazer o que € assim, a vida ndo ¢ facil."

"Ndo digo que passamos fome, mas | Compreensdo fatalista, inerte, imutavel da realidade

agente come bem quando tem o que | concreta estabelecida. Atribuicdo da dificuldade em

18 | comer. Ndo tem comida ruim, ruim é ndo | se alimentar a transcendentalidade. Tal atitude
ter o que comer. Quando Deus permite, | impede a compreensdo na totalidade das dimensdes
agente come bem.” que envolvem a produgdo da miséria concreta.

"O Pastor disse que as criangas vdo ter | Ndo percepcdo do uso politiqueiro da questdo de

19 | que usar o mesmo banheiro". ["Ideologia | género nas escolas.
de Género"]

e . Preconceito, homofobia, = desumanizagdo e
Estdo querendo fazer nossas criangas . - ~ [ .
. . . desinformacdo. Exploragdo politica e eleitoreira das

20 | virarem homossexuais, € chamam isso de N . . .

~ " questdes acerca da sexualidade. Visdo moralista de
educagio sexual". -
. A educagdo sexual.
Sexualidade e Género T - - —— — — -
Nao aguento mais trabalhar, todo dia a Naturalizacdo das relagdes de género socialmente

21 | mesma coisa, devia ter nascido homem construidas e marcadas pelo machismo.
pra ndo ter que arrumar a casa'.

“Meu relacionamento [marido e mulher] | H4 uma transferéncia da responsabilidade dos

2 ndo tem dialogo, e € ruim ser rumos da vida para a transcendéncia. Compreensao

dependente, mas Deus ¢ maior, um dia
cle ha de ter compaixdo de mim”.

fatalista, inerte, imutavel da realidade concreta
estabelecida.
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"E um absurdo ensinarem sobre essas
coisas [sexualidade] na escola, outro dia

Compreensdo reducionista do papel da educag@o
sexual. Visdo equivocada da Dbiologia da

meu filho chegou falando que sabia que reprodugdo.
viemos do espermatozoide. A escola
deveria ensinar a ler, escrever ¢ fazer
conta."

23

Fonte: Elaborada pelo Autor.

As falas significativas obtidas foram analisadas pelo docente, ¢ algumas de suas
contradigdes foram expostas. Com isso, pode-se ter uma compreensdo do conjunto de
contradigdes socioculturais que atuaram no contexto local. Por exemplo, as falas 1, 2, 3, 4, 5,
6, 7, 8, 9, 10 apontaram para a incapacidade de colocar-se como sujeito da propria historia,
tendo a transcendéncia o protagonismo na defini¢do da vida social. Ou seja, houve uma
negacdo da assuncdo do sujeito como aquele que se realiza enquanto tal a partir de sua
atividade criativa e transformadora, a medida que busca a produgdo da sua existéncia. Outras
falas - Falas 3, 5, 6, ¢ 7 - demonstraram o conformismo e acomodacdo diante das injusticas
sociais, da exploracdo do trabalho e da escassez material - Falas 13, 14, 15, 16, 17 ,18. Por
fim, houve também falas que expressaram contradi¢des socioculturais acerca dos papeis de
género, da educacdo sexual escolar ¢ da descrenca a politica local (Falas 19, 20, 21, 22, 23).

Neste universo de falas significativas levantadas, como expressdo da visdo de mundo
dos educandos e como sistematizacdo docente no processo de construgdo curricular, uma em
especial teve maior destaque e foi caracterizada como o Tema Gerador. A saber: “Sou uma
pessoa humilde, por isso ndo gosto de muita mudang¢a”. Suas contradigdes socioculturais sao
amplas e envolveram todas as outras ao expressarem a sensacao de incapacidade da mudanga,
ou seja, impossibilitaram a compreensdo ontologica do ser humano como ser da praxis
auténtica (Freire, 2019), como sujeito historico da transformagdo. O fatalismo que dissocia a
“humildade” da “mudanga” ¢ a mesma amarra ideoldgica que mantém a consciéncia servil e o
medo da liberdade (Freire, 2019) como caracteristicas de um contexto marcado pela cultura
do siléncio®* (Freire, 2019). Em sintese, as negatividades expressas pelo tema gerador, como
visdo de mundo dos educandos, da alteridade negada, assumiram a forma e contetido central
da construcdo curricular. Dai que, como compromisso ético-critico, ndo pudesse ser uma mera

sintese docente.

34 Segundo Freire (2011 a), a cultura do siléncio expressa a internalizagio da marginalizagdo, da opressdo,
da alteridade negada cuja voz ndo tem valor. Apresenta como decorréncia, a imobilidade profundamente
enraizada no inconsciente coletivo. Ela conduz a uma consciéncia servil, submissa, dominada, que ndo ¢ capaz
de transformar a realidade, enxergando-a como fixa e inalteravel. Essa cultura se manifesta em sociedades que
negam o dialogo enquanto praxis transformadora.
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Uma vez estabelecido o tema gerador a partir do conjunto de falas significativas
levantadas, o mesmo foi problematizado junto aos educandos na aula subsequente, naquilo
que Freire (1987) denominou de circulo de investigagdo tematica. A problematizacao
apresentou-se na perspectiva freireana, como exigéncia epistemoldgica da dialogicidade e,
portanto, como fundamento para a “descodifica¢do” coletiva da realidade concreta. A partir
do questionamento da naturalizagdo das injusti¢as socioculturais, do desvelamento das
diversas formas de opressdo construidas, naturalizadas e tomadas como barreiras
intransponiveis, da compreensao critica das origens das negatividades produzidas nas relagoes
entre os homens e deste com o mundo, pode-se recuperar o sonho ¢ a esperanga — a
dimensdo ontolégica — de reassumir-se como sujeito de sua propria historia a medida que se

orienta para a praxis auténtica (Freire, 1987). Para Freire (1987),

Se as massas populares dominadas, por todas as consideragdes ja feitas, se acham
incapazes, num certo momento historico, de atender a sua vocagdo de ser sujeito,
sera, pela problematizagdo de sua propria opressdo, que implica sempre numa forma
qualquer de acdo, que elas poderdo fazé-lo (p. 96).

A problematizacdo realizada com os educandos buscou atingir um distanciamento
analitico necessario para o entendimento rigoroso das contradi¢des socioculturais, resgatando
a compreensdo em totalidade da realidade concreta, além da proposicdo de elementos

contextualizados para a posterior constru¢ao da rede tematica (Silva, 2004).

Desta maneira, as dimensdes significativas que, por sua vez, estdo constituidas de
partes em interagdo, ao serem analisadas, devem ser percebidas pelos individuos
como dimensdes da totalidade. Deste modo, a analise critica de uma dimensado
significativo-existencial possibilita aos individuos uma nova postura, também
critica, em face das “situagdes-limites”. A captagdo e a compreensdo da realidade se
refazem, ganhando um nivel que até entdo ndo tinham. Os homens tendem a
perceber que sua compreensdo e que a “razdo” da realidade ndo estdo fora dela,
como, por sua vez, ela ndo se encontra deles dicotomizada, como se fosse um
mundo a parte, misterioso e estranho, que os esmagasse (Freire, 1987, p. 55).

Assim, a problematizagdo do tema gerador envolveu a contextualizagdo das
negatividades em diferentes dimensdes da realidade. Primeiramente, em uma dimensao local,
depois micro/macro, € por fim novamente na dimensdo local, porém agora de forma
propositiva. Isso porque, a partir da perspectiva freireana, buscou-se ndo apenas atingir o
patamar da consciéncia, mas colocé-la politicamente e eticamente a servico da transformacao
sociocultural, ou seja, que a consciéncia se transfigurasse em conscientizacdo — ou

consciéncia ético-critica. A sintese dos questionamentos utilizados nesse movimento de
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problematizacdo do tema gerador encontra-se na Tabela 3. Esse processo foi realizado com os
alunos em sala de aula, a partir da transcricdo da fala significativa no quadro e da

problematizagdo oral.

Tabela 3 - Problematizagdo do tema gerador.

Problematizacio do tema gerador: “Sou uma pessoa humilde, por isso nio gosto de muita
mudanca”.

1. Problematizacao Local

O que faz uma pessoa ser humilde? Por que a mudanga ndo combina com uma pessoa humilde? Toda
imobilidade é boa? Toda mudanga é ruim? Quando uma mudanga pode ser ruim e quando pode ser
boa? A mudanca remete ao sentimento de medo ou de coragem, ao sentimento de culpa ou ambigdo
por realizar-se? E importante ter espagos para falar sobre as condi¢des da vida?

2. Problematizacio Micro/Macro

As condig¢des de vida sdo boas para todos no Brejao? O que dificulta ou impede uma vida digna para
todos? Nesta realidade a quem interessa a imobilidade e a perpetuacdo da desigualdade? Isso € ético e
justo? A mudanga é necessaria? A quem cabe esta mudanga, isto €, quem pode e deve fazé-la? Nesta
dinamica, qual € o papel da escola? Qual € o papel da religido? Qual € o papel das politicas publicas?
E necessario que exista participagdo popular? E possivel a mudanga social sem mobilizagdo coletiva?

Como o dominio politico-econdmico e a propriedade privada dos meios de producdo dificultam essa
mudanga? Quais interesses entrariam em conflito com uma mudanga? Como uma cultura da inagéo,
uma cultura do siléncio mantém a injustica social?

3. Problematizacio (Pretensdao Propositiva)

Como podemos superar a inagdo, a passividade, que nega os seres humanos e nos posicionarmos
como cidaddos, como sujeitos da historia? Como retomar as rédeas do desenvolvimento da vida
coletiva? Como superar uma posicao de subserviéncia e acomodagao as coisas como elas estdo?

Como associagdes de bairro, ONGs, sindicatos, movimentos educacionais, religiosos, entre outros,
podem atuar representando os interesses populares diante da elite politica e econdmica da cidade?
Que alternativas podem ser criadas? As medidas precisam dar-se em ambito individual ou coletivo?
Por qué?

Em que medida a participacdo popular, isto é, o povo, com sua voz, organizado em torno do
enfrentamento de sua condigdo concreta de vida, desumana, pode efetivar uma transformagdo social?
Uma transformagdo sociocultural necessitaria de que tipo de cultura de comunica¢do, em que
espagos, de que formas? Como tornar essas possibilidades reais?

Fonte: Elaborada pelo Autor. Adaptado a partir de Demartini (2017) e Demartini (2021).

A problematizagdo do tema gerador possibilitou maior compreensdo do contexto local
pelos educandos, bem como instigou a desconfianca acerca de assertivas simplistas na
explicacdo da realidade concreta. A visdo de impossibilidade de ser sujeito diante da
realidade, da construcdo da vida coletiva, foi percebida como “situagdo-limite” que
inviabilizou o Ser Mais. A humildade adestrada, como recolhimento e aceitacdo passiva, foi
evidenciada como produto opressivo de uma organizacdo sociocultural carregada de
interesses particulares, econdmicos e politicos que ndo correspondem as demandas da

comunidade. A transformagdo desta realidade, ao exigir a ruptura com as relagdes de poder
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autoritarias existentes, acabou por ser fortemente combatida, construindo na subjetividade dos
sujeitos o medo e o receio da mudanga.

Numa primeira impressdo, o tema gerador pode ndo sugerir uma conexdo instantanea
com a area das ciéncias biologicas. No entanto, a aproximacdo a partir dos seus meandros
permitiu a visualizagdo que diferentes areas podem contribuir para a compreensdo das
negatividades presentes nas contradi¢des. Isso ocorre porque compartilham um arranjo
sociocultural do qual a interpretagdo sistematica ndo pode prescindir da contribuicdo dos
diferentes campos da Ciéncia.

Uma vez estabelecido o tema gerador e suas contradi¢des socioculturais evidenciadas e
compreendidas, coube ao docente elaborar o contraponto dialético as negatividades
manifestas. Ou seja, estabeleceu-se o horizonte politico-epistemoldgico e ético-critico do
processo educativo exigido pelo tratamento do tema gerador. Se o tema gerador, como ponto
de partida, foi a visdo de mundo da comunidade como problema, o contratema (Silva, 2004)
foi o olhar docente apontando a trajetoria pretendida para a superagdo dessas contradi¢cdes
socioculturais, ou seja, foi o ponto de chegada. Assim, o seguinte contratema (Silva, 2004) foi
formulado - “Resgatando a dimensdo transformadora da existéncia humana: sujeitos na
produc¢do da existéncia coletiva”. Isso porque, diante das contradigdes socioculturais
expressas, superar a passividade espectadora e tornar-se sujeito transformador da realidade
concreta, produtor da propria historia, apresentou-se como exigéncia para a humanizagao.

Na sequéncia da dindmica, o docente comegou a sistematizar uma rede tematica (Silva,
2004) que foi apreciada na aula seguinte pelos educandos e coletivamente aperfeigoada, de
modo a ganhar a complexidade que o contexto apresenta. Utilizou-se, para isso, o projetor
multimidia da escola e do software Cmaps Tools. A edigdo da rede tematica, no seu processo
de enriquecimento ¢ ganho de profundidade, ocorreu concomitantemente as sugestdes dos
educandos. Assim, os educandos conjuntamente refinaram o olhar sobre a realidade local,
agora como um exercicio de distanciamento analitico e ganho de amplitude. A rede tematica
resultante encontra-se na Figura 4. A titulo de exemplificagdo, questdes relacionadas a
corrupcdo, violéncia sexual, prostitui¢do infantil e religiosidade foram inseridas na rede
tematica pelos educandos. Ja as questdes relacionadas as Infecgdes Sexualmente
Transmissiveis (IST), embora ndo tenham sido expressas em falas significativas, emergiram
ainda durante a caracterizagdo do contexto local quando o docente conversou com a secretaria
municipal de satde e perguntou sobre as questdes que mais atingiam os municipes. A resposta

apresentou a hipertensao, diabetes, dengue, chikungunya e acidentes de transito, mas também
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sendo perceptivel os crescentes casos de gonorreia, sifilis e Sindrome da Imunodeficiéncia
Humana - AIDs. Estes elementos foram incorporados a rede tematica.

A rede tematica foi construida a partir das falas significativas levantadas, do tema
gerador e de sua problematizagdo, e das inser¢des do docente e educandos no refinamento
desta. A sua organizagdo buscou salvaguardar as diversas relagdes socioculturais presentes no

contexto local, estabelecendo conexdes em diferentes niveis de amplitude.

Figura 4 - Rede Tematica de Sao Francisco do Brejao - 2017.
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Contratema: Resgatando a dimensdo transformadora da existéncia humana: sujeitos na producdo da existéncia coletiva

Tema Gerador:

“Sou uma pessoa humilde, por isso ndo gosto de muita mudanga”

Conformismo]

"0 que Deus fez e quer ndo se muda”.
“Deus trilhou o meu caminho, dele ndo posso sair”.

“Mudaria poucas coisas na minha vida, mas quem sou eu para
mudar alguma coisa.”
“Néo desgosto de nada na minha vida, pois, devemos sempre
agradecer pelo que temos”.

“Ndo mudaria nada porque tudo estd bem do jeito que estd.
Se é pra ser assim, pra que mudar?”.

“Tudo o que temos e conquistamos é presente de Deus. Se
as coisas sdo dadas por Deus ndo precisamos mudar nada”
“Ngo mudaria nada, pois, tudo o que acontece ndo é em vdo.
Se nés mudarmos o presente, podemos afetar um futuro que
jé estd destinado”.

“Gostaria que as coisas melhorassem, mas para isso
acontecer eu entrego nas mdos de Deus. Ele é o tnico que
pode me dar forgas para prosseguir”.

“Ndo & muito facil a vida, hd muitas dificuldades nessa
cidade, até para chegar na escola, mas gosto dessa
vida porque foi a que Deus escolheu pra mim".

“As vezes penso que minha vida é dificil, muita dificuldade
financeira, mas ai eu me lembro de que se estd acontecendo
& porque Deus quer e sé ele sabe o que é melhor para nés".

IPuIitwcal

Esporte e Lazer

"Aqui se vocé ndo gosta de futebol ndo tem o que fazer ndo.

Bicicleta nem todos tém. O jeito é arrumar um celular.”

"Falta incentivo do governo, tem tanta crianga na rua e sem
espago pra se divertir, mas isso sempre foi assim mesmo”.

“Nessa cidade ndo tem nada pra fazer, ou é igreja ou € bar,

quem tem dinheiro pode ir para Imperatriz ou Agaildndia.”

"No campo de futebol nem todos podem jogar, temos que
esperar ficar mais velhos prd jogar, na quadra nova &
tanta gente que ninguém joga mais que 5 minutos. O jeito é
inventar na rua mesmo.”

“Esse lugar aqui sempre foi assim. Comegam a construir as
quadras, mas as empresas ndo pagam os funciondrios ai a
obra para. Alguém estd pegando esse dinheiro e nés
ficamos sem lugar pra jogar”.

(Trabafhn'

"Ndo fago a menor ideia do que fazer no futuro. Ndo tem
emprego nessa cidade, e o que tem é muita exploragdo.
Néo tem solugfio, tem que mudar da cidade."

“Aqui a gente trabalha com hora prd entrar sem hora pra
sair, todo sante dia. O ganho é pouco, mas ainda bem
que Deus nos dd patrdes bons pra dar trabalho.”

“Ndo sei por que estudar tanto.
Acabar a escola pra que? Ndo tem emprego

[Sexualidade e Género'

"O Pastor disse que as criancas vdo ter que usar o mesmo
banheiro". ["Ideologia de Género"]

"Estdo querendo fazer nessas criangas virarem homossexuais,
e chamam isso de educagdo sexual".

"Ndo aguente mais ftrabalhar, tode dia a mesma coisa, devia
ter nascido homem pra ndo ter que arrumar a casa".

“Meu relacionamento [marido e mulher] ndo tem didlogo,e é
ruim ser dependente, mas Deus é maior, um dia ele hd de
ter compaixdo de mim“.

“E um absurdo ensinarem sobre essas coisas [sexualidade]

na escola, outro dia meu filho chegou falando que sabia que

viemos do espermatozoide. A escola deveria ensinar a ler,
escrever e fazer conta."

ntacdo / merenda t

"Tendo arroz, feijdo e farinha, vivo sem fome.Estd bom
de mais, ndo precisa mais que isso.”

"Trocaria a janela de vidro da escola por merenda. Eu ndo
preciso do vidro para aprender, mas de comida preciso."

"Estudar que jeito? Com tanta fome [devido a auséncia de
merenda] vocé sé pensa em ir embora, até déi a barriga.
Fazer o que & assim, a vida ndo &€ facil."

"N@o digo que passamos fome, mas a gente come bem quando

tem o que comer. Ndo tem comida ruim, ruim é ndo

“Eles [Politicos] roubam agente por quatro anos quando entram,
fer o que comer. Quando Deus permite, a gente come.”

pelo menos agora vamos roubar eles um pouco também [sobre
receber dinheiro para merenda em troca da promessa de vota]

nessa cidade. Haja roga de juquira prd todo mundo.”

Fonte: Elaborada pelo Autor.
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A base da rede tematica foi composta pelas falas significativas contendo contradi¢des
socioculturais. Na porcdo superior das falas, temos o tema gerador como a fala significativa
mais ampla que incorpora todas as outras e exige uma resposta a nivel curricular. O
contratema situou-se acima do tema gerador, pois demonstrou o trajeto pretendido pelo
docente para superagdo dos limites expressos. Nas por¢des média e alta da rede tematica,
encontram-se elementos que articulam particularidades do contexto local a niveis mais amplos
das relagdes socioculturais estabelecidas, passando por questdes politicas, educacionais,
religiosas, de saude publica, do mundo do trabalho, da estrutura urbana ao modo de produgéo
da sociedade capitalista.

Embora a rede temadtica possua uma espinha dorsal que sustenta o tema gerador, ha
outras possibilidades relevantes na estrutura da rede que aparecem de forma marginal ou estdo
ausentes, mas merecem atencdo, pois inseridos pela visdo docente, sdo fundamentais para a
compreensdo critica do tema gerador. Trata-se dos temas dobradigas (Freire, 1987), por
exemplo: a precariedade dos aparelhos de lazer e esporte e a passividade da comunidade
diante deste fato; a falta de estrutura fisica e insumos basicos para o sistema educacional; a
inser¢do precaria do jovem no mundo do trabalho; degradacdo ambiental entre outros
possiveis. Voltaremos a este ponto posteriormente.

Na sequéncia, com o apoio da rede tematica produzida coletivamente, o docente iniciou
a escolha dos conteudos cientificos necessarios para a compreensdo das contradigdes
socioculturais presentes nas falas significativas, culminando na proposicio de uma
programacao curricular para a disciplina de Biologia. Uma parte da programacao construida

esta expressa nas tabelas abaixo (Tabela 4, Tabela 5, Tabela 6).

Tabela 4 - Recorte da programag@o curricular construida a partir das falas significativas.

1° ano do Ensino Médio

Fala Significativa - “Tendo arroz, feijdo e farinha, vivo sem fome. T4 bom demais, niio precisa
mais que isso”.

* Por que necessitamos de alimentos? Relagdo dos produtos consumidos com as necessidades
energéticas e nutricionais.

* Qual ¢é a alimentagdo real e qual ¢ a alimentacdo ideal? No cotidiano, o que comemos? Pirdmide
Alimentar Real e Piramide alimentar a partir dos produtos da terra local, levantados em feira ocorrida
no municipio.

* Bioquimica das moléculas organicas: Carboidratos, Lipidios, Proteinas, Vitaminas, Sais Minerais.
* Alimentagdo Equilibrada e alimentagdo desequilibrada. Transtornos Alimentares.

* Relac@o da nutri¢do com o sistema imunoldgico. Fisiologia e Anatomia do Sistema Digestorio.

* Falta de Acesso a alimentos. Mas ¢ direito constitucional? Documentario sobre a fome. Resgate
historico da fome no Maranhdo e Nordeste. Mapa da fome no mundo, no Brasil, no Maranhao e

na cidade.
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* A fome ¢ uma realidade no Brejao? Se estamos numa regido de grande riqueza vegetal e hidrica,
por que isso ocorre?

* O que interfere na produgéo e distribui¢do dos alimentos? Clima, Economia, Mercado, Logistica.
* Impacto da alimentacdo deficiente no desenvolvimento corporal, cognitivo e educacional.

* Conceito de Seguranga/Inseguranga Alimentar.

* Mecanismos de distribui¢do de renda — bolsa familia.

* Enfrentamento a fome- politicas ptblicas locais (Secretaria Municipal de Assisténcia Social).

* O problema da falta de merenda escolar — estabelecendo didlogo com o setor publico
municipal.

* Construgdo de horta comunitaria — Comunidade alimentando a transformacao local.

Fonte: Elaborada pelo Autor.

Tabela 5- Recorte da programacdo curricular construida a partir das falas significativas.

2° ano do Ensino Médio

Fala Significativa -"E um absurdo ensinarem sobre essas coisas [sexualidade] na escola, outro
dia meu filho chegou falando que sabia que viemos do espermatozoide. A escola deveria ensinar
a ler, escrever e fazer conta."

Fala Significativa -'""Nio aguento mais trabalhar, todo dia a mesma coisa, devia ter nascido
homem pra nio ter que arrumar a casa''.

* Sexo e Sexualidade: a fronteira entre o biologico e o cultural.

* Conservadorismo e uso ideologico das questdes relacionadas a sexualidade.

* O conhecimento do corpo, da fisiologia e anatomia da reprodugido como direito (Meiose,
Gametogénese, Sistema genital masculino e feminino, fecunda¢@o). Hormdnios — puberdade.

* O uso ideoldgico da biologia para justificar relagdes de poder opressoras nas dimensdes de género.
Expressoes sociais das desigualdades de género. Preconceitos e hipocrisias presentes na sociedade (A
Sexualidade ¢ diferente no homem e na mulher? A sociedade considera diferente ou igual?

* Educacéo sexual como direito. Conhecimento que previne ISTs, Gravidez na adolescéncia.

* Gravidez na adolescéncia e violéncia sexual: fatores socioculturais e consequéncias
biopsicossociais. — ECA - estatuto da crianga e do adolescente.

» Métodos anticoncepcionais.

* ISTs comuns na comunidade: Gonorreia, Sifilis, AIDs — Aspectos biologicos da doenga e profilaxia.
* Sexualidade Humana: reconhecendo a sexualidade do adolescente e suas formas de expressao.
Sexualidade para além do ato sexual. Falar sobre sexualidade leva o jovem a praticar sexo?

* Sexualidade enquanto promogao a satide: um direito a cidadania.

» Sexualidade Humana: reconhecendo a sexualidade do adolescente e suas formas de expressao.

* Repressdo da Sexualidade na Sociedade: inter-relagdes entre religido, modelo socioecondmico e
contexto historico.

Fonte: Elaborada pelo Autor.

Tabela 6 - Recorte da programagio curricular construida a partir das falas significativas.

3° ano do Ensino Médio

Fala Significativa - “Aqui a gente trabalha com hora pra entrar sem hora pra sair, todo santo
dia. O ganho é pouco, mas ainda bem que Deus nos da patrdes bons pra dar trabalho.”

Fala Significativa - “Nio mudaria nada porque tudo esta bem do jeito que esta. Se é pra ser
assim, pra que mudar?”
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* Impacto da jornada de trabalho na dindmica bioldgica — Efeitos Fisicos e Mentais. Doengas

relacionadas ao trabalho.

* O efeito do estresse: Sistema Cardiovascular, Sistema Endocrino, Sistema Muscular, Sistema

Nervoso, Sistema Excretor etc.

* Sobrecarga de trabalho e ritmos circadianos: pressao arterial, apetite, termorregulagdo, produgéo

hormonal.

* A resposta dos diferentes 6rgdos do corpo as diferentes exposi¢des no ambiente de trabalho a fatores

fisicos, quimicos e bioldgicos (vibragdo, privacao de sono, barulho, calor, umidade, contaminagdes

virais e bacterianas etc).

* Biologia molecular e genética nas relagdes de trabalho e satde. A especificacdo genética da forca de

trabalho e a redug@o dos danos a saude do trabalhador.
(https://www.scielo.br/j/csc/a/qyINfTzPPzWqZ8GY Jm4BjLk/?lang=pt)

Os riscos do uso ideoldgico desta tecnologia sem a modificagdo e a adequacdo dos ambientes de
trabalho visando economia de custos ao capitalista.

* Insalubridade nas condi¢des de trabalho.

* Saude ocupacional com direto do trabalhador e exigéncia ética. EPIs.

+ Contradi¢Oes existentes nas relagdes de trabalho da sociedade capitalista: patrdo x empregado.
Valores e intengdes politicas opostas. Classes sociais. Mais valia e acumulacdo do capital. Baixos
salarios como perversao ideologica.

* Diferencas entre trabalho e emprego. O conceito de trabalho em fisica: visdo mecanicista x trabalho
intelectual. Impacto destas interpreta¢cdes na remuneragio do trabalho assalariado.

* Reforma trabalhista de 2017 — Projeto neoliberal e o sucateamento das relagdes de trabalho.
(In)Justica do trabalho.

* Ideologia e imobilidade: a perpetuagdo da negagao do Outro.

* Desnaturalizagdo das relagdes de trabalho. Dignidade humana na producdo da existéncia coletiva.

* Resisténcia e Mudanca. Aspectos necessarios para reconstrucao das relagdes de trabalho e ganho na
qualidade de vida.

* Qual o papel da escola diante das relagdes de trabalho desumanas na comunidade? Como fazer
enfrentamento coletivo e seguro?

Fonte: Elaborada pelo Autor.

Estas programacdes foram resultantes da praxis curricular pretensamente ético-critica,
que partiu das negatividades presentes nas contradigdes socioculturais, reconhecendo os
educandos como alteridade negada e, por isso, agora sujeitos do conhecimento capazes de
dialogar e construir o caminho para a transformagao. A problematizacdo do tema gerador e do
seu entorno possibilitou a clareza necessaria, mediante a busca pela totalizacdo, sem a qual a
consciéncia nao pode elevar-se qualitativamente em conscientizagao.

Cabe apontar que a organizagdo do trabalho em sala de aula, no tratamento da
programacao curricular construida, buscou a coeréncia com os pressupostos dialogico-
problematizadores da pedagogia libertadora e, para tanto, ancorou-se nos momentos
pedagoégicos (Delizoicov, 1991). De que adiantaria o percurso estar, até aqui, de acordo com a

dialogicidade freireana, com os pressupostos éticos e epistemologicos libertadores e a sua
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implementagdo em aula ser autoritaria, nos moldes da educagdo bancaria? Os momentos
pedagdgicos permitiram a coeréncia tedrico-metodologica no processo educativo.

Abaixo, apresentamos trés aulas elaboradas e derivadas das programagdes apresentadas
acima (Tabela 7, Tabela 8, Tabela 9), respectivamente para turmas do 1°, 2° e 3° ano do

ensino médio, fundamentadas na dindmica dos momentos pedagdgicos.
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Tabela 7 - Aula via Momentos Pedagdgicos - 1° ano do Ensino Médio.

FALA SIGNIFICATIVA

“TENDO ARROZ, FEIJAO E FARINHA, VIVO SEM FOME. TA BOM DEMAIS, NAO
PRECISA MAIS QUE ISSO”.

PROBLEMATIZACAO INICIAL: ARROZ, FEIJAO E FARINHA COMPOEM UMA
DIETA SUFICIENTE PARA ATENDER AS DEMANDAR ENERGETICAS E
NUTRICIONAIS DO SER HUMANO? MATAR A FOME E NUTRIR O ORGANISMO
SAO A MESMA COISA? TODO MUNDO CONSEGUE MATAR A FOME? E NUTRIR-
SE ADEQUADAMENTE? FALTAM OUTROS TIPOS DE ALIMENTOS PARA A
POPULACAO? A PRODUCAO DE ALIMENTO E INSUFICIENTE PARA TODOS NO
BRASIL? A FOME E UM PROBLEMA BIOLOGICO OU HISTORICO E SOCIAL?
EXISTE FOME NO BREJAO? PORQUE, MESMO SENDO UMA IMPORTANTE BACIA
LEITEIRA DO ESTADO DO MA, AINDA EXISTEM PESSOAS SEM TER O QUE
COMER NO BREJAO? ISSO E ACEITAVEL, APENAS UM DANO COLATERAL DA
ORGANIZACAO ECONOMICA?

ORGANIZACAO DO CONHECIMENTO: GRUPOS ALIMENTARES (CEREALIS,
HORTALICAS, FRUTAS, LEGUMINOSAS, ACUCARES, CARNES ETC).
MACRONUTRIENTES E MICRONUTRIENTES - CARBOIDRATOS, AMINOACIDOS /
PROTEINAS, ENZIMAS, LIPIDEOS, ACIDOS NUCLEICOS, SAIS MINERAIS E

VITAMINAS. COMPOSICAO E FUNCIONALIDADE NO CORPO HUMANGO. SINTESE DO
GUIA ALIMENTAR PARA A POPULACAO BRASILEIRA (MINISTERIO DA SAUDE)

https://bvsms.saude.gov.br/bvs/publicacoes/guia_alimentar_populacao_brasileira 2ed.pdf
Necessidades energéticas e nutricionais humanas. A importancia do arroz e feijao no provimento da demanda

energética e nutricional. Modulac@o do sistema imune a partir da nutrigao.

Discussdo sobre a Fome no Brasil: Reportagem/documentério — Jornal Nacional “Fome no Brasil” produzida por
Marcelo Canellas e Lucio Alves (2001). Recorte de 20 min.

Producdo x Consumo de alimentos no Brasil. Discussao sobre a producao e distribuicdo de alimentos no Brasil a
partir da leitura do artigo —
https://agenciabrasil.ebc.com.br/direitos-humanos/noticia/2016-07/producao-de-alimentos-e-suficiente-mas-
ainda-ha-fome-no-pais-diz
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Produgéo de alimentos é suficiente, mas ainda ha fome no pais, diz pesquisador
Desigualdade de renda e desperdicio fazem com que problema afete 7.2

Ofwa

Publicade em 18/07/2016 - 19:39 For Elaine Patricia Cruz - Repdrter da Agéncia Brasil - Séo Paulo

5085

I Haveria,

a dificultand S0 305

5, disse Agular

Na pesquisa, Agular fez um levantamento sobre o que & produzida no pais, pegando os

principats alimentos - arfoz, fijdo, go, aves, leite, milhe, soja, banana, aclicar, mandic

carnes de el
P

nlirmero de calorias ou protei

T UM indicador comum gue

Niisse Uma Comparacad mals adeq 5, calculando todos os itens em

Sequndo o pesquisador, 8 quantidade

gue fol considerada neste estud i
A relagdo entre a Demgualdade Social e a fome. Capltahsmo € a negacio de dlreltos vitais.
A desigualdade social no Maranhdo (Reportagem do Gl -MA de 2015). O que a produz?
(https://g1.globo.com/ma/maranhao/noticia/2015/12/maranhao-tem-2-menor-rendimento-medio-e-mediano-do-
brasil-diz-ibge.html)

Maranhao tem 2° menor rendimento
rnedlo e medlann do Brasﬂ dtz IBGE

0 Maranhiio sem o segureda Mo
ronchimsnio: Mo o Mmedaro oniro oF ostados
brasonos, de acordo com 2 Sintese da
rclicmdores Sockss 2015 o st
Brasdoin oo Geogralia o Extatistica 1BGE)
divdgakcta nodla Senls-feica (4

A, Binkerss 'do Indicadones Socas analsa a5
cordigéas do vida da populiacao hrasileia 2
Pt o dacos Coletados eaing 2004 @ 2014,

WRem o g rencr jencleTend o s M-
dhana oo pais [Fobn Maroos Sarios FEF Imagens) P edtydo maacherse, o eadsmenda meida

o medang 6 do B3 680 00 ¢ RS 475,00, atrds

Fpanas do ABReAs, que colwe RS BESH00 ¢
RS 407 00 Ag rrarss Taries o ol & Medlans enosaran-oe no Distrite Federal. Ris g
danera, Ace. AMBIONSS o ROrAsA

A desigualdade social no Brejdo a partir de dados do IBGE 2010.

Percentual da populag@o com rendimento nominal mensal per capita de até 1/2 salario minimo [2010]: 48,8%
Obs: A classe de rendimento mensal domiciliar per capita ¢ definida pela soma de todos os rendimentos dos residentes em uma unidade
domiciliar divido pelo niimero de habitantes deste domicilio.

A Seguranga alimentar como direito & vida e a inseguranga alimentar como a sua negagdo. A importancia das
politicas publicas voltadas a seguranca alimentar. Os projetos de restaurante popular com base na agricultura
familiar.
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APLICACAO DO CONHECIMENTO: A ALIMENTACAO E UM DIREITO? QUAL
ALIMENTACAO E NECESSARIA? POR QUE A DESIGUALDADE E A FOME
PERSISTEM NO BREJAO? QUE MEDIDAS PODEM SER TOMADAS A NiVEL DE
POLITICAS PUBLICAS MUNICIPAIS PARA GARANTIR A SEGURANCA
ALIMENTAR DOS BREJAOENSES? QUAL O PAPEL DA AGRICULTURA FAMILIAR
NA SAUDE NUTRICIONAL DA COMUNIDADE?

Em que medida o Bolsa Familia atua como politica publica de combate a fome e a desigualdade social?

Elaborando a dieta a partir de produtos locais.
Proposta de Horta comunitaria no terreno da escola.

Fonte: Elaborada pelo autor

Tabela 8 - Aula via Momentos Pedagdgicos - 2° ano do Ensino Médio.

Fala Significativa

"E um absurdo ensinarem sobre essas coisas [sexualidade] na escola, outro dia meu filho chegou falando
que sabia que viemos do espermatozoide. A escola deveria ensinar a ler, escrever e fazer conta."

40 aguento mais trabalhar, todo dia a mesma coisa, devia ter nascido homem pra nao ter que arrumar
"N t trabalhar, todo d , d t doh t.
acasa'".

Problematizacio Inicial: A escola tem algum papel diante da educagio sexual dos jovens? Qual a importancia
de compreender os aspectos biologicos da anatomia e fisiologia humana? E os aspectos historicos e
socioculturais relacionados a sexualidade, sd3o importantes? Ler, escrever e fazer conta basta para
compreendermos a complexidade dos fendmenos relacionados a expressdo da sexualidade? Como que o
silenciamento dessas questdes perpetuam opressoes e colocam os jovens em situacdo de vulnerabilidade? Neste
campo ha questdes importantes para a comunidade brejdoense? Como as relagdes de género se expressam na
comunidade? Ha tarefas definidas biologicamente para homens e mulheres? Como a exploragdo de género se
apresenta no cotidiano?
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ORGANIZACAO DO CONHECIMENTO: QUAL O PAPEL DA ESCOLA DIANTE DA
EDUCACAO SEXUAL? QUAL EDUCACAO SEXUAL HUMANIZA? DISCUSSAO A
PARTIR DA LEITURA DAS 7 RAZOES APRESENTADAS PELO ARTIGO: POR QUE A
EDUCACAO DEVE DISCUTIR GENERO E SEXUALIDADE?

(HTTPS:/EDUCACAOETERRITORIO.ORG.BR/REPORTAGENS/POR-QUE-A-EDUCACAQ-DEVE-DISCUTIR-
GENERO-E-SEXUALIDADE-LISTAMOS-7-RAZOES/"MIGRADO= PORTAL APRENDIZ)

\

Conservadorismo e uso ideologico das questdes relacionadas a sexualidade. Discussdo da sintese do artigo:
FERREIRA, Guilherme Gomes. Conservadorismo, fortalecimento da extrema-direita e a agenda da diversidade
sexual e de género no Brasil contemporaneo. Lutas Sociais, Sdo Paulo, vol.20 n.36, p.166-178, jan./jun. 2016
(https://www.ifg.edu.br/attachments/article/7536/Conservadorismo,%?20fortalecimento%20da%?20extrema-
direita%20e%20a%20agenda%20da%20diversidade%20sexual%20e¢%20de%20g%C3%A Anero%20n0%20Bras
1%20contempor%C3%A2ne0%20%E2%80%93%20Guilherme%20Ferreira. pdf)

Concervadoriemo, fortalecimento
da extrema-diteity e 9 agenda
da divercidade cexual e de
género no Bragil contemporaneo

Guilherme Gomes Ferreira*

Resumo:

Vivemaos um momento histdrico de retomada do conservadorisma maral e politico no Brasil

e de avango dos pensamentos idenldgicos de direita e extrema direita. Através de um
pretenso desejo por democracka e narrativas de clamor 4 nag3o, a0 bem comum e aos valores
tradicionals, esses pensamentes se alastram nas diversas arenas politicas, mas & interessante
pensar que as questdes de diversidade sexual e de género s30 uma das agendas privilegiadas
para o atague do conservadorismo. Ao mesmo tempo, os sujeltes politces de género e
sexualidade dissidentes elaboram swas lutas socials em um cenarie complexo e contraditdrio
que tende 3 simplificagBo e que desconsidera a historia e os direitos adquindos. Quals as
astratégias de luta possiveis e que fendéncias o avange do conservadorismo na politica
brasileira acarreta no debate de diversidade sexual e de género?

Palabras claves: Conservadorismo; Direita Politica; Diversidade Sexual; Género.

Coneetvatiem, the Strengthening of the Extrema Right and the Sexual
and Gender Divereity Agenda in Contemporary Brazil

Abstract:

We are living a historical moment characterized by the resurgence of moral and political
conservatism and the advance of nightist and extreme rightist ideclogies in Brazil. Using a
supposed desire for democracy and narratives that appeal to nationalism, the common good
and traditionat values, those ideclogies have penetrated the vanous political arenas, but it is
interesting to note that (ssues of sexual and gender diversity have been singled out for attack.
At the same time, gender and sexual dissidents elaborate their social struggles in a complex
and contradictory scenario which tends toward oversimplification and neglects the history of
acquired rights. What are the possible strategies of struggle and what tendencies does the ad-
vance of conservatism in Brazilian politics bring for the debate on sexual and gender diversity?
Keywords: Conservatism; Political Right; Sexual Diversity; Gender.

* Dovtorando em Servigo Social pela PUC-RS. Bolsista PDSESCAPES, com periodo sandulche
na Institto Universitario de Lishoa (ISCTE-IUL). Pesguisador vinculado ao Grupo de Pesguisas
e Estudos em Eica e Direitos Humanos da PUCRS. Membro da amganizacio Freeda: espagos de
diversidade, e consultor voluntinio da Politica Macional de Diversidade na Sistema Penal vinculado
a0 Departamento Penitencidnio Macional (DEPEN). Porto Alegre-RS, Brasil.

End. eletrénica: guingo_ guid@gmail com
166 « Recebido em 21 de margo de 2016. Aprevado em 14 de maio de 2016.

Aspectos biologicos, historicos e socioculturais acerca da sexualidade: Resenha do livro: Historia da
Sexualidade, de Peter N. Stearns. (STEARNS, Peter N. Historia da Sexualidade. Sdo Paulo: Contexto, 2010).

O controle ideoldgico da sexualidade como fundamento da sociedade moderna industrial: discussdo a partir de
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MARCUSE, Herbert. Eros e Civilizagdo: uma interpretagdo filosofica do pensamento de Freud. 7° ed. Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1978.

DIFERENCIACAO ENTRE SEXUALIDADE, SEXO, GENERO, IDENTIDADE DE

GENERO E ORIENTACAO SEXUAL A PARTIR DO VIDEO:
HTTPS://WWW.YOUTUBE.COM/WATCH?V=XSJTCKZL-GG

SEXUALIDADE: SEXO, GENERD, ORIENTAC;QO SEXUAL E IDENTIDADE DE GENERO
@ Minutos Ps.. @

937.299 visualizagoes & de mar. de 2016

oy 65mil  GR £ Compartithar

Gametogénese e o processo de fecundagdo: Contribuigdes na formagdo do zigoto. (Livro Didatico: Sonia Lopes
e Sérgio Rosso. Bio: Volume 2. 1 ed. Sao Paulo: Saraiva, 2010).

O uso ideoldgico da biologia para justificar relagdes de poder opressoras nas dimensdes de género. Leitura e
discussdo da resenha do artigo: Diferencas entre homens e mulheres: Biologia ou Cultura?, de Charbel Nifio El-
Hani (https://doi.org/10.11606/issn.2316-9036.v0i29p 149-160)

CHARBEL NIFIO EL-HANL

Diferencas

entre homens

e mulheres: biologia
ou cultura ?

A revista Vejos publicou. em sun ediginde  mens & mulberes 3 padioes diferencisdos de  CHARBEL NIRO

27 dhe margo de 1995, mmm o aniv deizandodelnin  SLHAN & proessor
dlns diferengas enre homens e mulberes, cujo. toda s historicidade das condigtes mmculina — Fuosoha das
téubo ¢ mma péraln do determinisme biokigs. — © feminina: Ciencia Siniesicas

o0, “Neurbeios que

m 0 Diferenga™ (11 Bciogia da

tagemn, somente A i = Fudarai

alicrmativas, isimmeniz opostrs, sio conce e s encomtra ma formm pels qual wils. 00 SO
bidtas parn a origem de mis diferengas: el st 2am o cénebra’ Nos bamens, predoming o

i i responxivel entre.ou.
Iogin. A comraposicio dos hislopos, que afir. tras fng socinio ligica. As mu

tensian s primado da natneza, € dos paic Teres e o 2 o esquertt como
o direita da cérebro, que deflagra oa meca

d Elns tém, por isso, una
relacio mais emocsonada com todas as for-

" das i Limg 30 s friers™ (11
manas. em especial aquelas de caziles

1 fea-se em nl) 1

e estruburas bioldgicas £ do smben ©  dnsciticks por pestuisadones americanes. ma
e i Esta 1erceira estes mio indi bialégi

s glausivel por ndo scomeuiar a cspécis  ca dim diferengas enime bomens e mulheres

n do-a i ke de a i

sima natunera hisidricn € social, ¢ tampouco  da biologia par taks difrmge, de oo que
concebi ks como infinitmmente flexivel, sem  elns nfio poderiam ser explicadas spenas por
quaisguss porumestuin. B Num

ra biokigica, foi simplesmente ignomda B2 certa momenn,
reportapem. descobertas

Auies, pebo contririo, as suloras do ledo e bom ter
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Relagdes de género e trabalho doméstico: Discussio a partir da resenha do artigo: RELACOES DE GENERO NO
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TRABALHO DOMESTICO: um estudo a partir da realidade das trabalhadoras do Instituto Federal de Santa Catarina.
(https://periodicos.utfpr.edu.br/cgt/article/view/6089/3740)
RELACOES DE GENERO NO TRABALHO DOMESTICO: um

estudo a partir da realidade das trabalhadoras do Instituto Federal de
Santa Catarina

RELACIONES DE GENERO EM EL TRABAJO DOMESTICO: un
estudio a partir de la realidad de las trabajadoras del Instituto Federal
de Santa Catarina

Conceicdo Garcia Martins[1]
Nanci Stancki da Luz[2)]
Marilia Gomes de Carvalho[3]

RESUMO

Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa quantitativa — dados coletados por meio
de um questionario eletrénico — realizada com cento e vinte mulheres trabalhadoras do
Instituto Federal de Santa Catarina e cujo objetivo era analisar a divisdo do trabalho doméstico
em residéncias de familias de mulheres trabalhadoras. A investigagdo mostrou que, embora
as mulheres pesquisadas tenham ocupado lugar no mercado de trabalho ¢ mesmo, quando
sdo as que contribuem com a maior parcela da renda familiar, no ambiente doméstico
permanecem assumindo a maior parte das tarefas domésticas. Os homens — companheiros,
esposos, filhos ou outros familiares — continuam sendo vistos como colaboradores na esfera
privada, revelando que as alteragdes na distribui¢io do trabalho doméstico ainda ¢ um
desafio na conquista da equidade de género.

Palavras-chave: trabalho doméstico; divisdo sexual do trabalho; género.

APLICACAO DO CONHECIMENTO: A ESCOLA POSSUI ALGUM PAPEL DIANTE
DA FORMACAO DOS SUJEITOS PARA O EXERCICIO DE UMA SEXUALIDADE
HUMANIZADORA? POR QUE HA ASSUNTOS RELACIONADOS A SEXUALIDADE
QUE TEM SIDO APONTADOS COMO TABUS? QUE TIPO DE INTERESSES E
VALORES PERMEIAM ESTA VISAO? EM QUE MEDIDA A BIOLOGIA TEM SIDO
UTILIZADA PARA REDUZIR A COMPLEXIDADE DO FENOMENO DA
SEXUALIDADE? COMO AS RELACOES DE GENERO NA SOCIEDADE MODERNA
(CAPITALISTA) PROMOVEM E REPRODUZEM A OPRESSAQ?

Fonte: Elaborado pelo autor.

Tabela 9 - Aula via Momentos Pedagdgicos - 3° ano do Ensino Médio.

Fala Significativa

“Aqui a gente trabalha com hora pra entrar sem hora pra sair, todo santo dia. O ganho é pouco, mas
ainda bem que Deus nos da patrdes bons pra dar trabalho.”

“Nio mudaria nada porque tudo esta bem do jeito que estd. Se é pra ser assim, pra que mudar?”
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PROBLEMATIZACAO INICIAL: E JUSTA UMA JORNADA DE TRABALHO COM
HORA PARA ENTRAR E SEM HORA PARA SAIR? ESSE TIPO DE JORNADA
IMPLICA IMPACTOS A SAUDE DO TRABALHADOR? A VIDA HUMANA E APENAS
PARA TRABALHO? TRABALHO E EMPREGO SAO A MESMA COISA? GANHAR
POUCO PARA TRABALHAR MUITO E JUSTO? PATRAO E EMPREGADO
TRABALHAM IGUALMENTE? OS INTERESSES DE PATROES E EMPREGADOS
SAO 0S MESMOS? QUEM DEPENDE DE QUEM? PATRAO DA TRABALHO AOS
EMPREGADOS OU EXPLORA O TRABALHO ALHEIO? A QUEM CABE A
TRANSFORMACAO DAS RELACOES DE TRABALHO ABUSIVAS? A DEUS? AO
GOVERNO? AO SINDICATO? POR QUE O COMODISMO PERPETUA A INJUSTICA
DIANTE DO CONTEXTO DE EXPLORACAO DO TRABALHO?

ORGANIZACAO DO CONHECIMENTO: FILME “TEMPOS MODERNOS” DE
CHARLES CHAPLIN — DISCUSSAO SOBRE AS CONTRADICOES DO
CAPITALISMO A PARTIR DO CONTROLE DO TEMPO E DO TRABALHO. A
VENDA DA FORCA DE TRABALHO PARA PRODUCAO DA EXISTENCIA. O
MUNDO BURGUES: AS CLASSES SOCIAIS, SEUS VALORES E INTERESSES. A
NEGACAO DO SER HUMANO NAS FORMAS DE DOMINACAO DA SOCIEDADE
CAPITALISTA. O NEOLIBERALISMO COMO EXPRESSAO APERFEICOADA DA
IDEOLOGIA BURGUESA. REFORMA TRABALHISTA DE 2017 — PROJETO
NEOLIBERAL E O SUCATEAMENTO DAS RELACOES DE TRABALHO.
(IN)JUSTICA DO TRABALHO.

LEITURA E DISCUSSAO DO ARTIGO: TEMPO, TRABALHO E GENERO, DE
CLAUDIO SALVADORI DEDECCA (IN: COSTA, ANA ALICE; OLIVEIRA,
ELEONORA MENICUCCI; LIMA, MARIA EDNALVA BEZERRA; SOARES, VERA.
RECONFIGURACAO DAS RELACOES DE GENERO NO TRABALHO. [ORG.] SAO
PAULO: CUT BRASIL, 2004). (HTTPS:/LIBRARY.FES.DE/PDF-
FILES/BUEROS/BRASILIEN/05632. PDF#PAGE=21)
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Tempo, Trabalho e Género

o Sahvadori Dedecca

Este ensaio ata de um tema ainda pouco explorado na literatu-
ta sobre trabalho e protecdo social: o uso do tempo no capitalismo.
Apesar da maior difusdo recente de estudos, sio grandes as dificulda-
des de empreendé-los em razfio da disponibilidade escassa de informa-
¢oes sobre o tema.

Mais di paises . a imy
lev i com ook de caracterizar o uso do tempo
por suas populagdes. Sio exemplos, os paises da Comunidade Euro-
péia, Estados Unidos e Canada. © Brasil, desde 2001, passou a contar
com alguma informagdo sobre o assunto, em razio da Pesquisa Nacio-
mal por Amostra de Domicilios (PNAD), do IBGE, ter introduzido al-
suns itos sobre a reali: e tempo d dido com afazeres
domesticos.

O acesso a esse tipo de informacio abre a possibilidade de con-
frontar o uso do tempo ao menos em duas dimensdes: para reproducio
econdmica e para reproducio social. O tempo para reproducio econd-
mica envolve aquele destinado ao trabalho remunerado e o gasto com
desl para sua realizagio. O tempo para reproducdo familiar e
social incorpora, basicamente, as atividades de organizacio domicili-
ar, de lazer ¢ de sono. Ambos os tempos sio recorrentemente transfor-
mados pelas mudangas econdmicas, sociais e culturais. A regulagio de
seu uso depende, na sociedade mod . da das institui

liti @ cul is. Elas I} sua duragio e a articulagdo entre
ambos. N3o hd naturalidade na alocacdo de seu uso. Portanto, as pes-

71
Os impactos da jornada de trabalho na dindmica bioldgica — Efeitos Fisicos e Mentais. Doengas relacionadas ao
trabalho. Sobrecarga de trabalho e ritmos circadianos: pressdo arterial, apetite, termorregulagdo, producdo
hormonal. Como exemplo de problema, discutimos o artigo “Repercussdoes endocrinas e neuroldgicas do
trabalho  noturno”, de Suelen Muniz dos Santos e Vitorino Modesto dos Santos,

(https://cdn.publisher.gn1.link/rbm.org.br/pdf/v51n2a09.pdf) que trata dos impactos causados pelo trabalho noturno
na saude do trabalhador.

Suelen Muniz dos Santos e Vitorino Modesto dos Santos
DOI- 10.14242/2236-5117 2015v51n2a256p140

Suelen Muniz dos Sentas
Trabatho, Faculdade Laboras

Atualmente o trabalho & realizado por turnos fi-
%05 ou em rodizio. Trabalhos noturnos apresentam
caracteristicas peculiares que podem se associar
com perda de sincronizacdo do ritmo circadiano. " Sl
Cronobiologia é uma drea da ergonomia que estuda  [i=a]  das rorcas Armada
o ritmo circadiano e os respectivos tipos de indi- d
viduos — matutinos, vespertinos e indiferentes. As
alteracdes do ritmo circadiano tém influéncia so-
bre a concentracdo circulante de horménios, prin-
cipalmente da melatonina, que é produzida no pe-
riodo noturno e tem o pico méximo em torno das
21 horas. Sua producao reduzida propicia diversas
alteragoes, inclusive o desenvolvimento do cancer

Vitoring Modesto dos Santos -

Universidade Catolica de Brasilia (U

Cruzeiro Nove:

FOE58-900, Brasilla-OF. Fone: 61-39662103. Faw 61-12331559

Intemet: vitorinomodesto@gmatlcom

Confititos de intenssse: Nao ha potencisis co s = deciarar

de mama em trabalhadoras de turnos da noite. A
sindrome da md-adaptacdo ao trabalho em turnos
leva muitos trabalhadores a desistir de trabalho
noturno. Distirbios do sono causam sonoléncia
excessiva e fadiga, que afetam a saiide de trabalha-
dores, além de predisporem aos acidentes de traba-
lho, com maior frequéncia em perfodos matinais.
Estudos sdo necessdrios para o desenvolvimento
de estratégias para a adaptacio do trabalhador aos
turnos de trabalho noturno.

Palavras-chave. Turno noturno; ritmo circadiano;
cronobiologia; melatonina; trabalho.

circulating levels of hormones, mainly melatonin, whi-
ch is produced at night, with a peak around 9 pm. Its
inefficient production has been associated with several
changes, including the development of breast cancer
in female workers of night shifts. The shift work mala-
daptation syndrome has ledinfluenced many workers to
give up their activities at night. Sleep disorders cause
excessive sleepiness and fatigue that affect the health of
the workers and, in addition to predispose theming to
accidents, which occur more often occurring in the mor-
ning periods. Research is needed to develop strategies to
adapt workers to the night work shifts.

Key words. Night shift; circadian rhythm; chronobiolo-
qy; melatonin; work.

A resposta dos diferentes 6rgdos do corpo as diferentes exposi¢des no ambiente de trabalho a fatores fisicos,
quimicos e biologicos (vibragao, privagdo de sono, barulho, calor, umidade, contaminagdes virais ¢ bacterianas
etc).
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Leitura e discussdo do artigo: “O devir do sujeito negado: elementos para uma mistica social em Paulo”, de

Luigi Schiavo

https://www.metodista.br/revistas/revistas-metodista/index.php/Ribla/article/view/7264

A compreensdo da produgdo de vitimas a partir da negacdo do ser humano no capitalismo. A necessidade ética
do devir. O compromisso solidario da alteridade. A transformacédo pela praxis transformadora.

Luigi Schiave®

0 devir do sujeito negado: elementos
para uma mistica social em Paulo™

A categoria social “

A discussdo sobre a categoria social "sujeito negado” ndo é uma
novidade na América Latina. Aparece desde os anos 1980 no contexto
da reflexdo sobre classe social e movimento popular e sobre o papel
que eles (os sujeitos negados) tém na mudanga social.' Quanto mais
a globalizacdo avanca com sua estratégia, cujo eixo fundamental é a
lei do mercado e a economia, tanto mais surge a questdo do sujeito
negado, quer dizer das grandes massas de excluldos do desenvolvi-
mento e desse processo social. 0 mercado s6 conhece a lei dos juros.
0 modelo econdmico subjacente ao mercado considera s uma parte
da sociedade, a mais rica, com maior possibilidade econémica: ao
resto, € negado qualquer tipo de participa¢do, seja econdmica, social,
politica ou cultural. Essa negacdo estd na origem da categoria social do
sujeito negado, que se refere a milhdes de seres humanos, uma imensa
multiddo de excluidos que ndo tém valor para o desenvolvimento da
humanidade e é marginalizada. Trata-se, sobretudo, das populacdes do
hemisfério sul, dos negros, dos indigenas, dos latino-americanos, dos
asidticos; de mulheres, criancas, velhos, jovens. Eles ndo valem para o
mercado, que os exclui. No midximo, servem como mio de obra barata
a servigo do progresso alheio.

O sujeito negado pode ser comparado, num trigico jogo de para-
lelismo, a Ifigénia, personagem da tragédia de Esquilo, sacrificada por

*+  Biblista, pesquisador do Departamento Ecuménico de Investigaciones, Costa Rica

**  Tradugio de Carlos Mario Visquez Gutiérrez.

*  FranzHinkelammert. Lo violeneia sogroda del imperio: el asalto ol poder mundial. Bogotd: Buena
Semilla, 2003. p. 191

Aplicacdo do Conhecimento: Que tipo de contradicdo a charge abaixo explicita? Qual o papel da escola
diante das relagdes de trabalho desumanas na comunidade? Como fazer enfrentamento coletivo e seguro?

BRASIL, 1723

MANOEL, ESCRAVO, CORTA
CANA MAIS DE 12 HORAS
POR DIA.

A UNICA COISA QUE
RECEBE EM TROCA DO
TRABALHO E MORADIA E

ALIMENTAGAO.

BRASIL, 2010
MANOEL, QUE NAO E
ESCRAVO, CORTA CANA
MAIS DE 12 HORAS POR DIA.
RECEBE EM TROCA DE SEU
TRABALHO UM DINHEIRO
QUE MAL DA PRA
ALIMENTACAO E MORADIA.

Disponivel em:<http://planetadoalan.blogspot.com.br/2012/08/cana-de-acucar.html>. Acesso: 18 mar.

2013.

Fonte: Elaborado pelo autor

As aulas, desenvolvidas a partir dos Momentos Pedagogicos (Delizoicov, 1991;

Delizoicov; Angotti; Pernambuco, 2011), proporcionaram, através da dialogicidade, a

oportunidade de abordar questdes concretas e vislumbrar a resolucdo das contradigoes
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socioculturais envolvidas, utilizando o conhecimento cientifico como suporte. O
conhecimento prévio dos educandos foi resgatado durante as problematizagdes, e o
protagonismo dos educandos, como sujeitos do processo educativo foi objetivado.

Identificamos alguns desafios nas implementacdes das aulas, como a necessidade
continua de fomentar o debate, uma vez que a cultura do siléncio ainda ¢ hegemoénica no
ambiente escolar, resultando em desconfianca e afastamento dos educandos em relagdo a
participacdo ativa. Além disso, enfrentamos dificuldades na utilizagdo de reportagens e artigos
cientificos nas aulas devido a sua extensdo, o que nos levou a adotar a elaboragdo de resenhas
como o formato mais apropriado.

Apo6s algumas incursdes com as turmas nas programagdes elaboradas, voltamos as
contribui¢cdes que o docente fez para enriquecer a rede tematica e garantir a complexidade da
representacdo do contexto. Enfatizamos neste momento o tema dobradiga proposto, “a
auséncia dos aparelhos urbanos de lazer e esporte e a passividade da comunidade diante
deste fato”, que diante de uma realidade caracterizada pela desigualdade social, pela
marginalizagdo dos jovens pelas politicas publicas, pela grande dificuldade de insercdo no
mercado de trabalho, assume singular importancia. Por isso, novas problematizacdes, agora

voltadas para esta questdo permitiram a apreensao de novas falas significativas (Tabela 10).

Tabela 10 - Falas significativas acerca do Tema Dobradica.

Fala Significativa Possiveis contradicoes socioculturais
Compreensdo fatalista, inerte, imutavel da
“Aqui se vocé ndo gosta de futebol ndo tem o | realidade concreta estabelecida. Celular como

que fazer ndo. Bicicleta nem todos tém. O unica alternativa ao desamparo cultural e
jeito € arrumar um celular.” esportivo.  Naturalizagdo da  contradi¢do
sociocultural.
“Falta incentivo do governo, tem tanta Compreensdo fatalista, inerte, imutavel da
crianga na rua e sem espacgo pra se divertir, realidade concreta estabelecida. Acomodagdo ao
mas isso sempre foi assim mesmo”. status quo.
Esporte ‘.‘Ne§sa cidade ndo tem nadgt pra fazer, ou é Compreensﬁo fatalista, iperte, imut.ével da
e Laser | 1grejaou ¢ bar, quem tem dinheiro pode ir realidade concreta estabelecida. Naturalizagdo da
para Imperatriz ou Agailandia.” contradi¢do sociocultural.
“No campo de futebol nem todos podem Compreensdo fatalista, expressao de
jogar, temos que esperar ficar mais velhos desigualdade, relagdo de poder excludente do
pra jogar, na quadra nova ¢é tanta gente que acesso ao equipamento de esporte e lazer entre

ninguém joga mais que 5 minutos. O jeito € jovens e adultos.
inventar na rua mesmo.”
“Esse lugar aqui sempre foi assim. Comegam | Compreensdo fatalista, inerte, imutavel da
a construir as quadras, mas as empresas nao realidade concreta estabelecida. Naturalizagdo da
pagam os funcionarios ai a obra para. corrupgao.

Alguém esta pegando esse dinheiro e nos
ficamos sem lugar pra jogar”.

Fonte: Elaborada pelo Autor.

Em sintese, essas falas expressam dimensdes fatalistas que corroboram o tema gerador

anteriormente identificado. Ou seja, o tema dobradica permitiu a compreensdo de
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contradi¢des que sdo compartilhadas por outros temas. E neste sentido que, tema gerador e
dobradiga, refletem a perda da capacidade de ser sujeito na realidade, a impossibilidade de
transformagdo do real ¢ resultam na naturalizagdo de contradicdes socioculturais. As
representacdes também deixam a impressdo acerca da descrenca com o trato da coisa publica
e falam dos poucos aparelhos urbanos de esporte e lazer e da dificuldade de encontrar espaco
para todos.

As falas significativas levadas ao contexto de sala de aula na disciplina de Biologia
foram apresentadas aos educandos na perspectiva de possibilitar uma reflexdo critica sobre a
situacdo. Por isso, problematiza¢des sobre os nicleos contraditorios presentes nas falas foram
realizadas inicialmente em grupos pequenos e posteriormente lancadas ao debate do coletivo,
sempre buscando envolver dimensdes locais, micro e macrossociais. Os registros da discussao
serviram para subsidiar os passos seguintes. Assim, os conhecimentos cientificos selecionados
no processo de reducdo tematica foram abordados na perspectiva de promover uma nova
compreensdo totalizadora da realidade local em estudo. Concomitantemente aos debates,
buscou-se sempre organizar sinteses analiticas que considerassem a concretude da realidade
sociocultural, sua historicidade e, por isso, sua inconclusdo, apontando caminhos ético-
criticos para a superacdo das “situacdes-limites” expressas pelas falas significativas.

Ao problematizar essas falas significativas com os educandos, proposi¢des comecaram
a surgir. A medida que tomaram consciéncia da situacdo, os educandos entenderam que a
transformacgdo da condic¢do existente exige acdo das pessoas da comunidade. Neste sentido,
cobrando também a participagdo do docente e da gestdo escolar, questionaram sobre a
possibilidade de utilizar o espaco da escola no periodo da tarde, quando esta fechada, ¢ aos
finais de semana para realizar atividades de lazer, cultura e esporte.

Neste didlogo com a gestdo escolar, a possibilidade de utilizar um pequeno espago entre
os prédios permitiu a constru¢do de uma quadra de volei dentro da escola. Volei porque ¢ um
esporte estigmatizado e marginalizado na cidade, porque ¢ coletivo e permite a vivéncia de
uma pratica nova no universo esportivo local, dominado majoritariamente pelo futebol. A
bola, a rede e as fitas de demarcagdo foram doadas por vereadores e pessoas da comunidade,
as madeiras para montar o suporte da rede foram cortadas pelos educandos na mata proéxima a

escola (Figura 5).
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Fonte: Acervo pessoal do autor.

Os educandos vivenciaram a dimensdo epistemologica critica, ou seja, a compreensao
de que a tomada de consciéncia precisa se transformar em agdes concretas para alcancar a
conscientizacdo (consciéncia em acdo) — expressdo da praxis auténtica de Freire (1987). O
resgate da potencialidade transformadora do real restaura as dimensdes ontoldgicas antes
negadas.

Assim, a experiéncia foi interessante do ponto de vista da retomada da capacidade de
ser sujeito na realidade, e muitos alunos que frequentaram a escola se sentiram assistidos em
relagdo ao direito a uma area para esporte e lazer. No entanto, a gestdo escolar resolveu
encerrar a atividade devido a falta de estrutura fisica, aos estragos causados a edificacdo com
0s jogos, a entrada de ndo educandos no prédio e a falta de profissionais para acompanhar os
jovens.

Uma vez problematizado e sistematicamente estudado nas aulas o impacto da negacao
ao esporte e lazer como ferramenta de qualidade de vida em termos de satide e relevancia
biopsicossocial, como espaco de vivéncia cultural auténtica, os educandos ndo admitiram o
retrocesso da desativagdo da quadra e propuseram uma iniciativa ao docente: elaborar
coletivamente um projeto para construgdo de uma quadra de volei no bairro. Sonho

estudantil? Audacioso, mas realizavel. Neste sentido, o docente sistematizou um projeto de
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constru¢do comunitaria para uma quadra de vodlei de areia e encaminhou a Prefeitura
Municipal acompanhado de aproximadamente 200 assinaturas de membros da comunidade
escolar.

Neste projeto havia a descrigdo de todo um processo de mobilizagdo dos educandos para
ocupar ¢ construir uma quadra de vélei num terreno em frente a escola, bem como o
or¢amento de materiais que foram solicitados a Prefeitura. A intenc¢do era que os educandos
construissem com seu trabalho, valorizando o esfor¢o coletivo e estimulando o sentimento de
pertencimento aquela obra. O local escolhido foi simbolico. Um terreno publico localizado na
esquina da instituigdo escolar apresentando os primordios da fundacdo de uma quadra
esportiva que teve sua construcdo iniciada e nunca terminada. Os relatos da comunidade,
expressando profunda descrenga com a politica, explicam o fato como resultado da corrupc¢ao
e do descaso de gestdes anteriores no Municipio e no Estado.

Foram varias semanas carpindo o terreno em mutirdes aos finais de semana. Quando o
terreno estava limpo, a Prefeitura percebeu a seriedade da mobilizagdo e aceitou participar do
projeto, fornecendo cinco caminhdes de areia que foram distribuidos pelos educandos no
terreno, dando forma a quadra de volei — os outros materiais ndo foram fornecidos. As hastes
de madeira para fixar a rede foram novamente cortadas em uma area de mata proxima a
escola. Ao término, os educandos e a comunidade conquistaram um espaco potencialmente
capaz de abordar as contradigdes sociais presentes nas falas significativas que denunciavam a
falta de aparelhos urbanos para esporte e lazer. Campeonatos, treinos e jogos passaram a ser
realizados, e ndo demorou para a instalacdo de traves de madeira para o uso do espago
também para o futebol. Na Figura 6 encontram-se imagens das etapas de construcdo da
quadra.

Este movimento ocorreu em 2017, convivendo com dificuldades de manutengdo da
limpeza do entorno e do espaco de uso efetivo, mas cumprindo o seu papel diante da
comunidade. Em 2019, o docente envolvido neste trabalho desligou-se da rede estadual de
educacdo do Maranhdo. A quadra manteve-se com esforcos da comunidade até que, em 2021,
a gestdo municipal, entendendo a importancia do equipamento urbano, realizou a construcao
no local de uma praga publica com area de lazer e uma quadra de areia para volei e futebol.
Com custos orcados na casa de R$ 564,244,91, conforme oficio n°98/2022 da Prefeitura
Municipal de Sao Francisco do Brejdo, sobre o Processo Administrativo n°82/2021 divulgado

no portal da transparéncia municipal®®, o equipamento presente na Figura 6 materializou a luta

35 https://www.saofranciscodobrejao.ma.gov.br/contrato/97
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politica e ético-critica pela dignidade humana. Em 2022, demonstrando a relevancia das
questdes do desporto para o municipio, a gestdo municipal iniciou também a construgdo de
um ginasio poliesportivo na cidade. Algumas reportagens foram resgatadas para evidenciar a
mudanga de status que as questdes do lazer e desporto ganharam na comunidade e no governo
municipal (Figura 7).

Figura 6 - Processo de construg@o da quadra de esportes em decorréncia da construgdo curricular via tema
gerador. Materializagdo da ética enquanto racionalidade ético-critica. Por fim, construgdo da praga publica/area

de lazer com quadra de areia pelo poder publico Municipal.
= . W

Fonte: Acervo pessoal do autor e Prefeitura Municipal de S@o Francisco do Brejao.
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Figura 7 - Reportagens mostrando o investimento em esporte e lazer pelo governo municipal.

Valorizando os bairros; Prefeitura
de Brejdo investe em esporte e
lazer na Vila Franciscano Il
INFRAESTRUTURA

Construgao da praga com quadra
de areia, na Vila Franciscano Il

Construcio da praca com quadra de arefa, na Vila Franciscano Il
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Fonte: https://www.saofranciscodobrejao.ma.gov.br 3°

Além desta mobilizagdo descrita, que transcendeu os muros da escola e ganhou concretude na
pratica social da comunidade, outras experiéncias foram desenvolvidas na escola, tendo a contradi¢ao
central levantada na investigacao tematica como horizonte a ser transformado. Neste sentido, o ataque
a passividade, a ndo compreensdo de si como sujeito historico, envolveu colocar os educandos em
movimento, por transformac¢des locais - mesmo que sutis. Assim, propostas surgiram e
materializaram-se a partir da organizagdo de mutirdes de limpeza, da disposi¢do de um espaco para ser
a biblioteca, da construcdo de uma mesa de ping-pong, da utilizagdo dos equipamentos e espacos da

escola para montagem de lan house aos finais de semana e da construgio do jardim (Figura 8).

36 https://www.saofranciscodobrejao.ma.gov.br/noticia/construcao-da-praca-com-quadra-de-areia-na-vila-

franciscano-ii
https://www.saofranciscodobrejao.ma.gov.br/noticia/valorizando-os-bairros-prefeitura-de-brejao-investe-em-

esporte-e-lazer-na-vila-franciscano-ii
https://www.saofranciscodobrejao.ma.gov.br/noticia/em-breve-brejao-recebera-ginasio-com-grande-area-de-
lazer

https://www.saofranciscodobrejao.ma.gov.br/noticia/obra-do-ginasio-com-area-de-lazer-em-ritmo-acelerado-em-

brejao
https://www.saofranciscodobrejao.ma.gov.br/noticia/ginasio-recebe-mais-uma-importante-etapa
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Figura 8 - Mutirdo de Limpeza, Organizacdo da Biblioteca, Construgdo da mesa de ping-pong, lan house e
constru¢ao de jardim.

Fonte: Acervo pessoal do autor.

Essas experiéncias reforcaram a busca pelo protagonismo na definicdo dos rumos da
realidade local. Se ndo sdo impactantes do ponto de vista da estruturagdo das relagdes
politicas e econdmicas da cidade, apontam para o resgate da dignidade antes negada. E apenas
0 comego para estes jovens.

Em sintese, a analise critica da realidade possibilitou ao coletivo dos educandos o
resgate de sua ontologia histérica por meio da praxis auténtica (Freire, 1987). A vivéncia
deste processo humanizador motiva a continua¢do do enfrentamento e desvelamento das
contradigdes socioculturais. Neste sentido, para Freire (1987, p.22), “Quanto mais as massas
populares desvelam a realidade objetiva e desafiadora sobre a qual elas devem incidir sua
acdo transformadora, tanto mais se “inserem” nela criticamente”.

Concluimos este breve relato ressaltando que a pedagogia libertadora expressou, através
da dialogicidade problematizadora, a materialidade negativa da educagdo ao resgatar as
“situagdes-limites” e a forma como estas eram percebidas, como obstaculos a serem
superados (Silva, 2004). Portanto, o alicerce da pratica curricular ético-critica, desenvolvida
no ensino de Biologia a partir da perspectiva da abordagem tematica freireana, esteve

ancorado na realidade concreta, transformada pela agdo praxioldgica auténtica.
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5.3 Analise a partir dos parametros elaborados para um curriculo ético-critico de

Biologia

A compreensdo das inter-relagdes axioldgicas e epistemologicas no processo de
construcdo curricular na disciplina de Biologia, descrita acima, envolveu o esfor¢o de analise
a partir das categorias: alteridade ético-critica, negatividade ontoldgica e dialogicidade
freireana. Isso ocorreu porque, foram balizadoras do trabalho ético-politico docente e
possibilitaram ancorar a praxis pedagogica ao compromisso humanizador.

A primeira parte do processo de investigacdo tematica, a caracterizacdo do contexto
local, iniciou o esfor¢co de aproximacdo e imersdo na realidade concreta da comunidade
escolar. Tratou-se, como ja apontado, do primeiro lastro axiologico e epistemoldgico para a
construcdo do curriculo escolar local, a medida que demarcou o terreno de expressdo das
contradigdes socioculturais, seus valores éticos e politicos, com a busca pela construgdo de
um processo dialdgico freireano.

Embora este tenha sido um primeiro movimento, que buscou elementos significativos e
iniciou o reconhecimento do contexto e do “Outro” como alteridade negada nos processos
tradicionais de construcdo curricular, a amplitude para uma alteridade ético-critica somente se
consolidou ao longo das proximas etapas. Nesta fase, o “Outro” assumiu o papel de sujeito
ativo no processo de investigacdo da realidade e do seu pensar. Nao poderiamos, em nome da
dialogicidade freireana e da alteridade ético-critica, falar de uma realidade sem um estudo
rigoroso da mesma e sem os seus sujeitos historicos.

Esse movimento inicial ndo deve ser confundido com perspectivas educativas que
avangam sobre o contexto apenas para procurar elementos ilustrativos de conteudos
previamente selecionados. Muitas vezes, essas perspectivas ndo seguem para além da
curiosidade ingénua. Estes enfoques, comumente desconectados da investigagdo do pensar do
povo, atuam ideologicamente reduzindo o papel do contexto na praxis curricular. No sentido
oposto, para a educagdo freireana, a apropriacdo do contexto ¢, de um lado, um compromisso
ético-critico e, por outro, parte da rigorosidade epistemologica indispensavel a pratica
educativa humanizadora. Por fim, a caracterizacdo do contexto local realizada possibilitou
acesso a elementos que, relacionados, garantiram a compreensdo da complexidade da
realidade concreta e a possibilidade de uma analise ampla.

Sabendo-se que a cultura do siléncio (Freire, 2011 a) ¢ uma caracteristica associada a
pratica educativa tradicional, produtora e reprodutora do status quo, como contraposi¢do, a

busca pela construcdo de um ambiente capaz de estimular o educando a dialogar sobre as
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negatividades vivenciadas tornou-se o objetivo da proxima etapa. Assim, houve grande
preocupacao no inicio do bimestre em reconfigurar as relacdes entre educadores e educandos
no espaco da sala de aula. Superar a desconfianga e naturalizar a expressdo vocal do educando
foi o grande desafio.

O estimulo constante a voz do educando operou no sentido do reconhecimento da
alteridade negada — aspecto axioldgico ético-critico. Como aponta Freire (2019), “[...] Existir,
humanamente, ¢ pronunciar o mundo, ¢ modifica-lo.”. Por isso, € uma exigéncia a fala do
“Outro”, ¢ uma questdo existencial, e a pratica educativa ndo pode negar este direito
ontologico. Estes elementos implicam o carater ético-politico do direito a voz do educando e,
como afirma Dussel (2000), o reconhecimento do Outro ¢ origem do processo e ja ¢
afirmacdo da vitima como sujeito historico.

Mas reconhecer a voz do “Outro” ganhou importancia também na pratica pedagogica
em nivel epistemoldgico. Pelo discurso, foi possivel acesso ao campo de sentidos e
significados atribuidos na interpretacdo da realidade. Apontando a materialidade do discurso,
Fairclough (1992) ressalta que a pratica discursiva se objetiva no plano da pratica social,
permeada de significagdes ideologicas, relagdes de poder opressoras e contradigdes
socioculturais. Uma vez que se tem o propodsito da mudanga social e cultural, a pratica
discursiva precisa ser apanhada e transformada.

Neste sentido, percebemos na fala dos educandos compreensdes fatalistas, ingénuas e
eivadas de contradi¢des socioculturais, sendo necessario acessa-las para, entdo, problematiza-
las e vislumbrar a superagdo dos limites presentes. Nao ha possibilidade de transformacao
critica no discurso e na pratica social com imposi¢ao ¢ negagdo do Outro. A percepgdo das
negatividades ontoldgicas nas falas dos educandos ¢ compreendida em nivel epistemologico
como ponto de partida da praxis curricular freireana (Silva, 2004).

Em outras palavras, na dindmica da reconstrugdo curricular ético-critica, ¢ a pratica
discursiva, como forma material da ideologia, que se apresenta como marco inicial da praxis
curricular freireana (Silva, 2004). Em sintese, garantir a voz do educando ¢ um exercicio de
alteridade ético-critica com interesse epistemologico nas negatividades ontologicas. A
apreensdo destas envolve uma dindmica fundamentada na dialogicidade freireana, o que
ressalta uma indissociabilidade entre axiologia e epistemologia.

No trabalho realizado, este reconhecimento da alteridade negada foi uma premissa
axiologica para a praxis curricular ético-critica pretendida. A voz do “outro”, como vitima da

organizacdo sociocultural, comumente silenciada nas dindmicas curriculares tradicionais, foi
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desejada e perseguida como exigéncia e compromisso humanizador. Neste sentido, Silva

(2004) diz que,

[...] no ambito educacional, para que a pratica ético-pedagogica se efetive,
precisamos, necessariamente, da participagdo critica de todos os sujeitos da
comunidade — pais, moradores, educandos, funcionarios e, fundamentalmente, os
educadores — que compdem os “outros” desconhecidos na tradigdo pedagdgica
eurocéntrica, vitimas de praticas curriculares descomprometidas com o respeito ao
direito da manutengdo plena da vida [...] Portanto, quando buscamos regatar na
escola a “voz” — a expressdo das concepgdes polifonicas desse “outro” [...] estamos
preocupados em ouvir, o historicamente silenciado, fazer a escuta comprometida,
compreensiva e interpretativa “desse outro” proximo familiar, daquele cujas
diferencas estéticas, de habitos e atitudes, culturais, de preferéncias, de opinides e
conhecimentos, ja nos acostumamos a desdenhar e ignorar: o morador humilde da
periferia urbana em que estd inserida a escola, a nossa aluna negra e pobre, os
operacionais responsaveis pela faxina e pela merenda, etc. (Silva, 2004, p.70-71).

O reconhecimento do “outro” na pratica pedagdgica se materializou num processo
dialégico em que as visdes de mundo, carregadas de contradi¢cdes socioculturais, foram
apreendidas enquanto “falas significativas” (Silva, 2004) ou “situac¢oes-limites” (Freire,
2019). A proposta de construgdo curricular desenvolvida na disciplina de biologia foi efetiva
neste sentido, pois conseguiu garantir a participacdo dos educandos, que, desconfiados, foram
aos poucos se soltando nas dindmicas propostas ¢ expressando suas visdes de mundo. O
grande numero e a qualidade das falas significativas obtidas evidenciam este fato.

As “falas significativas” apresentaram, pelo resgate da voz do outro, da alteridade
negada, a matéria prima para a praxis curricular ético-critica — ou seja, as negatividades
(Silva, 2004). Suas contradi¢des socioculturais expressaram os limites explicativos acerca da
realidade concreta e exigiram o tratamento critico.

Neste sentido, as “falas significativas” e a andlise critica do discurso operaram em
correspondéncia, pois ambas resgataram as negatividades expressas no discurso, com o
objetivo de modifica-las no processo de transformacdo da realidade concreta — praxis
auténtica (Freire, 2019). A analise da fala significava a partir dos elementos propostos pela
ACD possibilitou contextualizar a expressdo vocal nas inter-relagdes que apresentam diante
da pratica social. Isso permitiu a compreensdo do discurso, repleto de contradigdes
socioculturais, manifestagdes ideoldgicas, na materialidade das relagdes de produgdo,
distribuicdo, consumo e interpretacdo do texto discursivo. Em outras palavras, a pratica social
constitui-se como a base explicativa das caracteristicas da pratica discursiva e dos efeitos

desta sobre a propria pratica social (Fairclough, 1992). Esse entendimento foi fundamental
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para a pratica educativa que buscou na fala do “Outro” o seu fundamento ético-politico e
epistemologico.

Sobre o aspecto da dialogicidade freireana, cabe frisar que esta buscou compreender as
relagdes que os seres humanos estabelecem entre si e com o mundo, mediados pela realidade
concreta. Realidade que, alicercada no contexto de producdo capitalista, vitimiza e nega a
dignidade humana a milhares de pessoas. Portanto, o didlogo ndo se deu como conversa
aleatoria, como um vazio discursivo para matar o tempo em sala de aula. O seu compromisso
ético-critico com a producdo, reproducdo e desenvolvimento da vida (Dussel, 2000) orientou
a pratica pedagdgica em busca da efetivagdo da praxis auténtica (Freire, 2019).

Como um educador pode ensinar sem saber o que o educando sabe? Como pode ele
direcionar a pratica pedagdgica sem antes compreender como o educando explica a sua
realidade? Como acessar essas informagdes sem uma escuta minuciosa sobre o pensar do
Outro? Como escutar o Outro sem reconhecé-lo como sujeito historico, como ser da praxis
transformadora? Estas questdes expdem, novamente, as inter-relagdes que se estabeleceram
entre aspectos axiologicos e epistemologicos no processo de investigagdo temadtica freireana.

As falas significativas levantadas foram analisadas e tiveram seus nucleos contraditorios
evidenciados e problematizados coletivamente. Este movimento, de rigor epistemolégico,
exp0s a problematizacdo como uma exigéncia da dialogicidade freireana, como fundamento
para a “descodificagdo” coletiva da realidade concreta e sua transformacdo (Freire, 2020;

Silva, 2004). Assim,

O que se pretende com o didlogo, em qualquer hipdtese (seja em torno de um

conhecimento cientifico e técnico, seja de um conhecimento “experiencial”), é a
problematizacdo do proprio conhecimento em sua indiscutivel relagdo com a
realidade concreta na qual se gera e sobre a qual incide para melhor compreendé-la,
explica-la, transforma-la (Freire, 2020, p. 65)

As problematizacdes realizadas com os educandos buscaram atingir, pela compreensao
em totalidade da realidade concreta, um distanciamento analitico necessario para o
entendimento rigoroso das contradi¢cdes socioculturais. A intencao foi mergulhar no terreno
concreto da pratica social para compreender a pratica discursiva em sua logica e dindmica
contraditoria, de modo a despertar o desejo de mudanca (Silva, 2004). Neste processo, como
aponta Silva (2004), ndo se buscou utilizar a problematiza¢cdo como técnica experimental para
manipulagdo do “Outro”, mas colocar a racionalidade, solidariamente, a servico do “Outro”,

numa dindmica dialética, de reciprocidade. Isso, porque,
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[...] na expressdo concreta de sua negatividade esta também a minha, pois, tanto na
dimensdo do comprometimento da sua materialidade quanto nos limites do meu
autoconhecimento, somos ¢ética e epistemologicamente interdependentes,
necessitamos da praxis participativa e dialogica, para buscarmos, coletivamente, ¢ na
reciprocidade investigatoria, nossas “incompletudes”, agdes que nos complementem
(Silva, 2004, p. 41)

As problematizacdes foram primordiais para evidenciarem as contradi¢des
socioculturais. Ou seja, possibilitaram aos educandos perceberem-se negados pela
materialidade da realidade concreta — negatividade ontoldgica —, o que envolve o proprio
discurso sobre essa realidade. Perceber-se vitima, para entdo, agir na transformacgdo da

realidade opressora. Para Freire (1987),

Se as massas populares dominadas, por todas as consideracdes ja feitas, se
acham incapazes, num certo momento histdrico, de atender a sua vocagado de
ser sujeito, serd, pela problematizacdo de sua propria opressdo, que implica
sempre numa forma qualquer de agdo, que elas poderdo fazé-lo (Freire,
1987, p. 96).

Buscando atingir um distanciamento analitico necessario para a compreensao critica das
contradigdes socioculturais presentes nas falas significativas, a problematizagdo promoveu o
esforco de compreensdo da realidade concreta em suas multiplas determinacdes — materiais,
sociais, e culturais. Ou seja, apontou para a relagdo dialética entre parte e totalidade como
fundamento epistemoldgico da criticidade na abordagem tematica freireana (Silva, 2004).

A identificacdo e problematizacdo do Tema Gerador possibilitou o estabelecimento do
nucleo contraditorio presente na realidade local e, com o suporte das outras falas
significativas, serviu para a estruturacdo da dindmica de reconstrugdo curricular. As
contradigdes expressas apontaram para a impossibilidade de ser sujeito nas determinagdes da
realidade concreta, de se reconhecer na coletividade como sujeitos que transformam o seu
mundo. De outra forma, a passividade e inacdo foram atributos centrais percebidos na visdo
de mundo dos educandos. Caracteristicas que, diante de uma realidade opressora, atuaram
ideologicamente na manutencao da negacao do “Outro”.

Como elemento epistemologico central da praxis curricular auténtica, o tema gerador foi
expresso como o pensar do “Outro”, como a voz rejeitada pela praxis curricular tradicional e
contendo as contradi¢cdes socioculturais a serem superadas: “Sou uma pessoa humilde, por isso
nio gosto de muita mudanga”. Ressaltando o reconhecimento da alteridade negada, o tema
gerador ndo foi apresentado como expressdo sintética da analise docente, ou seja, ndo foi

desconfigurado em sua expressdo discursiva em nome de uma reinterpretacdo do educador —
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como, por exemplo, a partir da fala significativa o docente sintetizar: “A ndo percep¢do de si
como sujeito da praxis”.

Foi importante que o “Outro”, em sua vocalizagdo contraditoria, contendo as
negatividades, assumisse o centro da praxis curricular. A sintese docente teve um papel
importante, mas em outro momento. Neste sentido, o presente trabalho garantiu, pelo
estabelecimento do tema gerador, a relacdo entre a negatividade ontologica (contradigdes
socioculturais), a alteridade ético-critica (reconhecimento do “Outro”) e a dialogicidade
freireana no processo de investigacdo temadtica, ressaltando os elementos axioldgicos e
epistemologicos da praxis curricular humanizadora.

Como contraponto dialético ao tema gerador, o contratema postulado - “Resgatando a
dimensao transformadora da existéncia humana: sujeitos na producido da existéncia
coletiva” - buscou estabelecer o horizonte politico-epistemoldgico do processo educativo. Ou
seja, se o tema gerador apresentou a dentncia das negatividades, e, portanto, estabeleceu-se
como o ponto de partida da sistematizac¢do curricular, o contratema apresentou o anuncio do
trajeto pretendido para a sua superacdo, ou, de outra forma, o ponto de chegada da préxis
curricular auténtica. Assim, o contratema promoveu um ataque radical as contradi¢des
socioculturais expressas no tema gerador (Silva, 2004). Apontando a interagdo dialética dos

temas com os seus contrarios, Freire (1987) ressalta que,

Uma unidade epocal se caracteriza pelo conjunto de ideias, de concepgdes,
esperangas, duvidas, valores, desafios, em interagdo dialética com seus
contrarios, buscando plenitude. A representagdo concreta de muitas destas
ideias, destes valores, destas concepg¢des e esperangas, como também os
obstaculos ao ser mais dos homens, constituem os temas da época. Estes,
nio somente implicam em outros que sio seus contrarios, as vezes
antagonicos, mas também indicam tarefas a ser realizadas e cumpridas.
Desta forma, nio ha, como surpreender os temas historicos isolados,
soltos, desconectados, coisificados, parados, mas em relacio dialética
com outros, seus opostos. Como também nado ha outro lugar para encontra-
los que ndo seja nas relacdes homens-mundo. O conjunto dos temas em
interag¢@o constitui o “universo tematico” da época (Freire, 1987, p. 53, grifo
Nn0sso).

Assim, amparado pelos fundamentos do materialismo historico-dialético, Silva (2004)
encontra em Freire (1987) a relagdo dialética entre tema gerador e contratema. Na sequéncia,
a rede tematica formulada articulou as contradi¢des socioculturais (negatividades), expressas
pelas falas significativas (do “Outro”), pelo tema gerador e o contraponto dialético
estabelecido pelo contratema, com elementos locais, micro ¢ macrossociais em busca de uma

totalizacdo critica acerca da realidade concreta. Neste sentido, apresentou-se como um
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elemento de representagdo capaz de possibilitar um distanciamento analitico necessario a
Reducdo Tematica (Silva, 2004). Assim, a alteridade ¢tico-critica, as negatividades
ontologicas e a dialogicidade freireana se entrelagam novamente como fundamentos
axiologicos e epistemologicos da reconstrugdo curricular.

O processo de reducdo tematica, desencadeado com o suporte da rede tematica, resultou
na selecdo de contetdos cientificos de Biologia voltados para a superagdo das contradi¢des
socioculturais presentes na visdo de mundo da comunidade. Ou seja, as negatividades
ontologicas foram os critérios epistemologicos para o recorte do saber sistematizado a ser
trabalhado.

Diante de uma realidade expressa como sintese de multiplas determinagdes, o olhar
interdisciplinar apresenta-se como uma exigéncia para a totalizacdo critica (Silva, 2004). No
entanto, ndo foi possivel a articulagdo com os docentes de outras disciplinas. Por posi¢des
politico-pedagogicas diferentes e pela auséncia de articulagdo para trabalho coletivo entre os
pares, o processo realizado na pratica descrita ficou limitado a atuagdo do professor de
Biologia. Nao houve interface com outras areas do saber para atacar as negatividades, de
forma a considerar a complexidade multifacetaria do real. Esta ¢ uma importante limitagcao do
presente trabalho, pois, como apontado por Delizoicov e Silva (2021), a interdisciplinaridade
compde juntamente com a dialogicidade e problematizacdo uma trindade indissociavel para a
reorientacdo curricular freireana.

As programagdes curriculares elaboradas a partir do processo de redugdo tematica
utilizaram as falas significativas como eixo organizativo e critério de selecdo dos conteudos.
Portanto, o “Outro”, com sua visdo de mundo repleta de incompreensdes, fatalismos,
contradi¢des socioculturais, foi resgatado como elemento central da organizacdo curricular
(Silva, 2004). Assim, aspectos axioldgicos de uma alteridade ético-critica foram articulados,
em uma dindmica pautada na dialogicidade, de modo a posicionar as negatividades
ontologicas e o nivel de percepcdo destas como elementos epistemologicos para a
reorientagdo curricular.

A organizagdo metodologica do trabalho em sala de aula teve como referéncia os
Momentos Pedagogicos (Delizoicov; 1991; Delizoicov; Angotti; Pernambuco 2011). Como ja
destacado, a sua dindmica possibilitou a radicalizacdo da dialogicidade na pratica pedagogica.
O reconhecimento do “Outro” e de sua forma de explicagdo da realidade, uma vez
problematizados de modo a evidenciar as negatividades, posicionando-as como eixo

epistemologico do processo de codificagdo-problematiza¢do-descodificagdo, instigou a busca
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por novos conhecimentos (cientificos) para auxiliar na explicagdo e transformacdo da
realidade concreta.

Assim, a dinamica via Momentos Pedagdgicos permitiu estabelecer, no processo de
reconstrugdo curricular via investigagdo tematica, as relagdes entre a alteridade ético-critica, a
negatividade ontolégica e a dialogicidade freireana. Tratou-se da materializagdo de um
compromisso ético-politico humanizador que ndo dissociou axiologia e epistemologia na
praxis educativa.

Neste momento, recuperamos a andlise de uma das aulas propostas a partir dos
parametros desenvolvidos: Alteridade ético-critica, negatividade ontologica e dialogicidade
freireana.

Por exemplo, a organizag@o da aula a partir da fala significativa - “Tendo arroz, feijao
e farinha, vivo sem fome. Ta bom demais, nio precisa mais que isso” (Tabela 7),
evidenciou uma dimensao de alteridade ético-critica, pois reconheceu o outro como sujeito e
conteudo da pratica pedagogica. Ou seja, aportou elementos axiologicos e epistemoldgicos na
praxis curricular. Nas praticas convencionais no ensino de Biologia, a visdo de mundo do
educando ndo ¢ resgatada em nenhum nivel do processo de ensino-aprendizagem. A sua
posicdo, na maioria das vezes, ¢ de mero espectador e a estruturagdo do ensino se da a partir
da conceituagao cientifica.

Em termos epistemologicos, o trabalho a partir das falas significativas assumiu a
negatividade como diretriz do processo educativo. As contradi¢des socioculturais presentes
foram apreendidas como manifestacdes da negatividade ontoldgica a medida que apontaram
para o conformismo e incompreensdo das necessidades organicas alimentares, ndo satisfeitas
pelos elementos mencionados. Embora o arroz e o feijdo fornecam todos os aminoacidos
essenciais, ndo suprem toda a necessidade de minerais, vitaminas e fibras, importantes para a
saude humana. Além disso, esta fala significativa estava situada em um contexto de
vulnerabilidade social, conforme os dados do IBGE e observagdes da comunidade, ¢ a
aceitacdo desta condigdo envolveu aspectos socioculturais e econdmicos que precisaram ser
resgatados para uma compreensao totalizadora do real.

Assim, a primeira etapa da aula, a Problematizacao Inicial, procurou desestabilizar as
assertivas dos educandos sobre o assunto. Foi um momento em que, pela dialogicidade, a
alteridade ético-critica foi garantida, com o Outro sendo reconhecido como sujeito da
producdo do conhecimento. A construgdo do raciocinio nas diferentes questdoes buscou atacar
as contradigOes expressas pela fala significativa (negatividades ontoldgicas), primeiro em uma

dimensdo orgénica, envolvendo a compreensdo da suficiéncia energética e nutricional do ser
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humano (Arroz, feijdo e farinha compdem uma dieta suficiente para atender as demandar
energéticas e nutricionais do ser humano? Matar a fome e nutrir o organismo sdo a mesma
coisa?), para depois ir construindo o caminho até a compreensdo dos fatores sociais e
econdmicos envolvidos, buscando manter o lastro da localidade de estudo (Todo mundo
consegue matar a fome? E nutrir-se adequadamente? Faltam outros tipos de alimentos para a
populacdo? A produgdo de alimento ¢é insuficiente para todos no Brasil? A fome ¢ um
problema bioldgico ou historico e social? Existe fome no Brejao? Porque, mesmo sendo uma
importante bacia leiteira do estado do MA, ainda existem pessoas sem ter o que comer no
Brejao? Isso ¢ aceitavel, apenas um dano colateral da organiza¢do econdmica?). O objetivo
desta etapa foi estimular nos educando a sensag@o de insuficiéncia explicativa, para assim,
criar a necessidade de busca de novos conhecimentos, sistematizados e selecionados a partir
da demanda de totalizacdo. Este movimento, ao garantir o debate e a exposi¢do constante da
voz do educando, atuou no sentido de afirmar a sua alteridade, num processo dialégico.

A etapa da Organizacio do Conhecimento, buscou recortar os conhecimentos
cientificos necessarios para construir uma nova visdo de mundo sobre o assunto. Agora
totalizadora, superando as contradi¢des socioculturais. Assim, os topicos de estudos passaram
pela compreensao das necessidades energéticas e nutricionais do corpo humano, pelos estudos
dos grupos alimentares e dos micro ¢ macronutrientes (Grupos alimentares - Cereais,
Hortaligas, Frutas, Leguminosas, Actlicares, Carnes etc. Macronutrientes e micronutrientes -
Carboidratos, Aminoacidos / Proteinas, Enzimas, Lipideos, acidos nucleicos, sais minerais e
vitaminas. Composi¢ao e funcionalidade no corpo humano. Sintese do Guia Alimentar para a
Populacao Brasileira - Ministério da Saude. Necessidades energéticas e nutricionais humanas.
A importancia do arroz e feijdo no provimento da demanda energética e nutricional.
Modulagdo do sistema imune a partir da nutrigdo). Mas também atingiram a discussdo sobre a
fome no Brasil por meio do documentario de Marcelo Canellas e Licio Alves (2001), a
discussdo da producdo e consumo de alimentos no Brasil, abordando a desigualdade na
distribuicdo e a sua relagdo com a fome (Artigo: Produgdo de alimentos ¢ suficiente, mas
ainda ha fome no pais, diz pesquisador). A desigualdade no estado do Maranhdao foi
trabalhada a partir da reportagem do portal G1 (Maranhdo tem 2° menor rendimento médio e
mediano do Brasil, diz IBGE), e também foi discutida em nivel local, a partir dos dados do
IBGE relativos a Sao Francisco do Brejao (IBGE 2010). Por fim, foi apresentado o conceito
de seguranca alimentar como direito a vida e, dialeticamente, a inseguranga como a sua
negagdo. A importancia das politicas publicas voltadas a seguranga alimentar foi ressaltada

(Bolsa Familia), bem como os projetos de restaurantes populares com base na agricultura
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familiar. A intengdo foi compreender desde aspectos bioldgicos aos sociais € econdmicos
envolvidos com as contradi¢des da fala significativa.

O tultimo momento, a Aplicacdo do Conhecimento, retomou a problematizacdo para
verificagdo dos avancos — ou ndo — na visdo de mundo dos educandos sobre o assunto, mas
agora também direcionando elementos propositivos para a transformagdo da realidade
concreta. (A alimentagdo ¢ um direito? Qual alimentacdo ¢ necessaria? Por que a
desigualdade e a fome persistem no Brejao? Que medidas podem ser tomadas a nivel de
politicas publicas municipais para garantir a seguranga alimentar dos brejaoenses? Qual o
papel da agricultura familiar na saude nutricional da comunidade? Em que medida o Bolsa
Familia atua como politica publica de combate a fome e a desigualdade social? Elaborando a
dieta a partir de produtos locais. Proposta de Horta comunitaria no terreno da escola.).

Em sintese, na analise da dinamica dos momentos pedagogicos, a alteridade ético-critica
iniciou a sua afirmagdo quando as negatividades ontologicas, presentes na fala significativas,
assumiram a centralidade epistemologica e axiologica da praxis curricular. A dialogicidade
possibilitou a constru¢do de momentos problematizadores que caracterizaram a criticidade da
dindmica pedagogica.

Fruto do enriquecimento da rede tematica, o tema dobradica trabalhado, “a auséncia
dos aparelhos urbanos de lazer e esporte e a passividade da comunidade diante deste fato”,
buscou atender as demandas da totalizacdo da realidade concreta local. Como complemento
dialético, derivado da dialogicidade do processo freireano, posicionou o docente também
como sujeito na estruturagdo da praxis curricular. Compartilhando as contradi¢des expressas
pelo tema gerador, o tema dobradica denunciou a naturalizacdo das contradigdes
socioculturais e a incapacidade de transformar a realidade no contexto de caréncia de espacgos
de lazer e esporte. Sua expressdo discursiva, sintetizada acima, reproduziu elementos das
negatividades presentes nas contradigdes socioculturais expressas pelas falas significativas,
evidenciando as relagdes entre as negatividades ontoldgicas e a dialogicidade freireana.

A praxis curricular realizada como agdo transformadora transpos os limites escolares e
ganhou concretude no bojo social local. Derivada do tratamento critico dado ao tema
dobradica durante as problematiza¢des e implementagdes da programacgdo elaborada em sala
de aula, a agdo coletiva apresentou elementos de reconhecimento do “Outro”, como alteridade
ético-critica, ao colocar a visdo de mundo dos educandos, com suas negatividades expressas,
como eixo da praxis auténtica. A mobilizacdo coletiva resgatou nos sujeitos envolvidos a
indignacdo e a perspectiva de poténcia diante das transformacdes da realidade local. Este foi o

grande objetivo, colocar os educandos e comunidade em movimento, de modo a perceber que
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a realidade concreta ¢ dinamica e possivel de ser modificada. Neste sentido, ndo apenas a
mobilizacdo mais notoéria da construgdo da quadra de volei, mas também as outras agdes
menores realizadas na instituicdo escolar expressaram o compromisso curricular com a
superacdo das contradigdes socioculturais. Trata-se de uma perspectiva de educacdo
libertadora/freireana, materializando na dimensdo axiologica e epistemologica a luta politica e
ético-critica pela humanizagao.

Por fim, como tentamos demonstrar ao longo da anélise, defendemos que a organizacao
teorico-metodologica da pratica educativa a partir da investigagdo tematica apresentou uma
unidade axioldgica e epistemologica, expressa no presente trabalho pelas categorias alteridade
ético-critica, negatividade ontologica e dialogicidade freireana. No contexto da disciplina de
Biologia, fizemos algumas possiveis inter-relagdes sem, no entanto, ter pretensao de esgota-
las. Trata-se de um campo com grande margem para crescimento, cujos fundamentos e
praticas iniciais foram elaboradas por Freire (1987), mas que ganharam, com o tempo, a
contribuicdo de importantes educadores-pesquisadores brasileiros como Silva (2004),
Delizoicov (1991), Pernambuco (2001), dentre outros. A inconclusdo da realidade e do
conhecimento colocam para os atuais e futuros educadores brasileiros a responsabilidade e o

compromisso de lutar pela dignidade humana no contexto da praxis educativa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Compreender o curriculo escolar como espago de luta pela vida envolve o entendimento
acerca dos fundamentos éticos, politicos e epistemoldgicos inerentes a praxis educativa
humanizadora. A educag@o bancaria, denunciada por Freire (2019), reproduz a racionalidade
da opressdo na pratica educativa a medida que fratura a relacdo intrinseca entre
conhecimentos e valores como decorréncia de seu compromisso ideoldgico. Isso porque a
ética e a politica separam-se do conhecimento na expressao positivista da ciéncia — fortemente
presente no ensino de biologia — e, assim, carecem de materialidade e compromisso com a
transformagdo das injustigas sociais presentes na realidade concreta.

Expressando a desfacatez ideologica desta racionalidade — tipica da sociedade
administrada — e a0 mesmo tempo apontando o horizonte ético-critico necessario pela via do

resgate da materialidade negativa, Adorno (1993) diz que,

Toda colaboragdo, todo humanitarismo por trato e envolvimento ¢ mera mascara
para aceitagio tacita do que é desumano. E com sofrimento dos homens que se
deve ser solidario: o menor passo no sentido de diverti-los é um passo para
enrijecer o sofrimento (Adorno, 1993, p. 19-20) (grifo nosso).

Esse ponto simboliza, para a pratica educativa ético-critica, o restabelecimento da
unidade entre axiologia e epistemologia, a partir da materialidade negativa das vitimas.
Assim, o aspecto ético envolvendo o compromisso com a vida digna do Outro — negado em
sua materialidade; o aspecto politico acerca da agdo transformadora da realidade injusta; e o
aspecto epistemoldgico, da construgdo de conhecimentos e de uma consciéncia critica
representam uma nova forma de pensar o processo educativo. E neste sentido que a pedagogia
freireana, por meio da construgdo curricular via tema gerador, desenvolvida a partir do
processo de investigacdo tematica, apresentou-se como uma possibilidade de mudanga do
paradigma axio-epistemologico no ensino de Biologia.

De outra forma, o comprometimento com a conscientizagdo, configurado na praxis
curricular por meio da dialogicidade do processo de investigagdo tematica, apresentou-se em
termos axioldgicos como compromisso ético e politico de uma educagdo libertadora que tem
na negatividade o seu ponto de partida. Trata-se do antincio de um horizonte ético-critico, que
busca a compreensdo a partir de processos de totalizacdo do real, entendido em sua
incompletude e historicidade, construido a partir da praxis transformadora fundamentada no

materialismo historico-dialético.
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Defendendo essa relagdo da praxis curricular freireana com o materialismo histdrico-
dialético (MHD) podemos, sinteticamente, relacionar alguns aspectos. Por exemplo, a relacdo
parte-todo na compreensdo da realidade concreta ¢ um fundamento do MHD que Freire
(2019) traduz para a pratica pedagdgica por meio da criticidade almejada. Ou seja, a pratica
pedagoégica dialdgica busca a compreensdo ampla e relacional da realidade concreta a partir
de sucessivas totalizagdes historicas.

As relagdes dialéticas entre infraestrutura e superestrutura (produgdo material, social e
simbolica), sdo traduzidas na perspectiva educacional freireana pela relagdo, também
dialética, entre objetividade e subjetividade, necessaria para a analise contextualizada e critica
realizada na etapa da reducgdo tematica — no processo de construgdo curricular.

A negacdo da negagdo como exigéncia para o surgimento do novo no MHD, contendo
as contradicdes inerentes a realidade, envolve na pedagogia freireana, a criacdo do inédito
viavel’” a partir do reconhecimento e superacdo das contradicdes socioculturais que
desumanizam. Assim, implica no reconhecimento das situagdes-limites, das falas
significativas e dos temas geradores como sustentacdo axio-epistemologica para a praxis
curricular no processo de investigacdo tematica. Trata-se da materialidade negativa e da busca
pela sua superacdo, como diretriz ético-politica da pratica educativa.

Por fim, a compreensdo da realidade em constante movimento no MHD ¢ posicionada
na pedagogia freireana como motor de sua compreensdo politica. Isso porque a inconclusdo
dos seres humanos, que se percebem desumanizados e se mobilizam em busca do Ser Mais,
envolve assumir a praxis auténtica como forma de ganhar significacdo enquanto ser humano.

Retomemos um aspecto central para nossa compreensdo educativa. A proposi¢do de
uma perspectiva educacional libertadora — freireana — emerge, dialeticamente, da miséria
material da realidade concreta, como negacdo da negac¢do (Adorno, 2009), buscando o
anuncio de uma praxis educativa humanizadora. Para tanto a alteridade ético-critica

apresenta-se como uma exigéncia axiologica do processo educativo.

A ética educacional eurocéntrica, balizadora da pedagogia tradicional, concebe o
“ndo-europeu” como o “ndo-ser”’, ou, em outras palavras, um “ndo-eu” que necessita
de “adestramento” pedagodgico doutrinario, embasado na promessa ideologica do
vir-a-ser (virar ser). Em contraposigdo exotopica, portanto, a €tica libertadora precisa
fundamentar-se em uma praxis pedagodgica autdctone, capaz de, partindo da
denuncia da negatividade do sistema sociocultural e econdmico vigente,
conscientizar as vitimas, buscando a transformagéo das situa¢des de opressdo, para a
constru¢do da justica, da autonomia. S6 na ética que positivamente afirma a

37 Inédito-Viavel é uma categoria freireana que opde-se & uma compreensdo fatalista da realidade. Assim,
entende o campo de possibilidades para efetivagdo do sonho utopico de humanizagdo a partir da inconclusio e
historicidade da realidade concreta (Freire, 2019).
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alteridade da vitima pode ser compreendido e materializado o processo de libertagao
(Silva, 2004, p. 70).

Neste sentido, a dindmica da investigacdo tematica ¢ a ACD operam em
correspondéncia, pois ambas resgatam as negatividades expressas no discurso, com o objetivo
de transforma-las no processo de transformacao da realidade concreta.

A partir da construgdo epistemologica de Fleck (2010), podemos derivar que a
estruturacdo das atividades educativas provenientes do processo de investigagdo temadtica
freireano (ou construgdo curricular via tema gerador) pressupdem um estilo de pensamento de
fundamentagdo ético-critica, por isso, ancorado na materialidade negativa das vitimas.
Assumir essa materialidade como parametro epistemologico significa posicionar a negacao
ontologica e axiologica como fio condutor, com objetivo de superacdo, nas praticas
pedagobgicas e curriculares.

As falas significativas (Silva, 2004) e as situagdes-limites (Freire, 2019) como
problemas que exigem respostas a nivel curricular somente sdo possiveis no plano de fundo —
estilo de pensamento — ancorado ao materialismo histérico dialético, em que a ética e a
politica humanizadora sdo referéncias centrais. Diferentemente, estilos de pensamentos que se
fundamentam no empirismo logico e nele se restringem, dada a sua relacdo com o objeto de
conhecimento e sua pretensdo de distanciamento/neutralidade, ndo podem vislumbrar a
materialidade negativa como problema. Nao ha compromisso ético-critico com o Outro, e 0
impacto no processo educativo do ensino de biologia envolve a reprodugdo dos equivocos
epistemologicos e axioldgicos da educacdo bancaria.

O problema de pesquisa que orientou o presente trabalho se propds a investigar uma
experiéncia vivenciada e avaliar em que medida a perspectiva de constru¢do curricular
freireana para o ensino de Biologia, em uma escola estadual do Maranhdo, possibilita a
coeréncia entre racionalidade e valores éticos e politicos humanizadores. O objetivo foi
desenvolver a interface entre axiologia e epistemologia critica no ensino de biologia a partir
da matriz freireana.

Para tanto, alguns parametros analiticos foram desenvolvidos a partir de Dussel (2000) e
Freire (2019): a alteridade ético-critica, a negatividade ontologica e a dialogicidade freireana.

A alteridade ético-critica possibilitou o reconhecimento do Outro como distinto,
reconhecido em sua dor e sofrimento, em sua materialidade negativa, mas potente para
assumir os rumos do desenvolvimento da realidade histoérica. Portanto, a alteridade ético-
critica possibilitou o reconhecimento enquanto sujeitos da praxis transformadora. Seus

aspectos axioldgicos evidenciam o compromisso com a vida, e a sua dimensao epistemologica
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destaca a interdependéncia dos seres humanos - fundamento para a constru¢do do
conhecimento na pratica educativa.

A negatividade ontoldgica demarca o ponto de partida da praxis curricular ético-critica,
0 que significa tomar a materialidade negativa como referéncia epistemoldgica para a
construcdo do processo educativo. A dimensdo axioldgica deriva do inconformismo gerado
com a negag¢do da vida humana nas contradi¢des socioculturais.

Por fim, a dialogicidade freireana expressa o reconhecimento do Outro na praxis
educativa (aspecto axiologico - alteridade ético-critica), que, ao pronunciar o seu mundo —
contendo suas contradi¢cdes socioculturais (negatividade ontologica) — possibilita, mediante
processos problematizadores, a tomada de consciéncia e o resgate dos sujeitos enquanto seres
da praxis auténtica/transformadora. A dialogicidade se impde como exigéncia epistemologica
para superacao das situagdes-limites.

Apds o relato da pratica desenvolvida na escola da rede estadual do Maranhdo ¢ da
analise realizada a partir dos pardmetros construidos, defendemos que a perspectiva de
construcdo curricular freireana possibilitou, por meio do processo de investigagdo tematica, a
coeréncia com os fundamentos ético-criticos e os pressupostos do materialismo histérico-
dialético. Assim, foi possivel compreender a indissociabilidade existente entre axiologia e
epistemologia no curriculo critico do ensino de biologia, superando a fratura historicamente
estabelecida pela ciéncia positivista entre conhecimentos e valores.

No percurso investigativo, ndo tivemos a pretensdo de esgotar as discussdes realizadas,
nem mesmo de assumir uma postura idealista com relacdo a pratica desenvolvida.
Entendemos que ha pontos que comprometem a criticidade do processo; por exemplo, a
exigéncia epistemologica de interdisciplinaridade ndo foi atingida. O trabalho se restringiu a
disciplina de Biologia, comprometendo a busca pela totalizagdo da realidade concreta. Faltou
uma problematizacgdo coletiva da pratica educativa capaz de mobilizar outros docentes. Outro
aspecto problematico foi a falta de discernimento para diferenciar, nas diferentes etapas do
processo de investigacdo tematica, os momentos de reflexdo conjunta entre educadores e
educandos e aqueles momentos de responsabilidade tinica dos docentes. Todos os momentos
de problematizagdo e sintese ocorreram com os educandos (problematizagdo das expressoes
iniciais, problematizacdo das falas significativas, problematizacdo do tema gerador em escala
local 1, micro-macro e local 2, problematizacio e enriquecimento da rede tematica e por fim,
nos momentos pedagogicos), e foi possivel perceber certo cansago nos educandos. Isso pode,

na tentativa de construir uma pratica pedagogica dialdgica, ao contrario, estabelecer um
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obstaculo epistemologico. Algumas etapas, poderiam ter sido realizadas apenas como parte da
praxis docente, diferenciando os momentos organizativos da atuagdo em sala de aula.

E importante ressaltar também que, os pardmetros desenvolvidos para compreender os
aspectos axiologicos e epistemologicos do processo de construgdo curricular via investigagdo
tematica no ensino de Biologia podem ser utilizados na praxis curricular de diferentes areas.
Sua amplitude, ja demonstrada de deferentes formas por Silva (2004), possibilita extravasar a
pratica ético-critica para todos os campos do ensino.

Entendemos a pesquisa desenvolvida como um recorte investigativo inconcluso, situado
no tempo e espago. Isto ndo minimiza suas possibilidades de contribuicdo para o ensino de
Biologia, a partir da matriz freireana, e também nao a petrifica numa compreensao equivocada
e deslumbrada. O nosso esfor¢o envolveu o desejo pelo fortalecimento do curriculo ético-
critico, fundamentado na materialidade negativa das vitimas, num processo coletivo de

tomada de consciéncia e de exercicio da praxis auténtica. Conforme aponta Silva (2004),

Conceber a reorientagdo curricular como uma pratica €tica significa assumir o
processo de construgfo, sistematizacdo e implementacdo da pratica pedagogica da
escola publica como um processo participativo, critico e formador, que apresenta
intencionalidade politica explicita de resisténcia as situagdes de dominagdo, procura
contribuir com os movimentos socioculturais imbuidos em alterar a realidade
sociocultural e econdmica injusta, optando politico-pedagogicamente pelos
excluidos. Busca, na praxis curricular popular critica, efetivar o exercicio de uma
educacdo publica com qualidade social (Silva, 2004, p. 65).

Apontamos também, algumas possiveis investigagdes futuras que trariam avango na
compreensdo da indissociabilidade entre conhecimentos e valores no ensino de Biologia ético-
critico. Por exemplo, o aprofundamentos dos aspectos da materialidade negativa a partir dos
teoricos da teoria critica, sobretudo Theodor W. Adorno, parece-nos fundamental. A
compreensdo aprofundada das expressdes discursivas dessa materialidade negativa, a partir da
ACD - Fairclough ¢ uma das grandes referéncias —, possibilitando, pela sua problematizacao
e transformagdo, uma melhor compreensdo do efeito da luta discursiva na mudanga social, é
outro aspecto importante. Além disso, a ACD parece oferecer uma contribuicdo metddica
interessante no trato das falas significativas, mantendo a coeréncia com os pressupostos do
MHD, diferentemente de outras perspectivas como a analise de conteudo (énfase quantitativa
em signos para buscar os significados) e a analise textual discursiva (énfase na sistematizagdo
para compreender subjetividades — hermenéutica). Aproximagdes da forma de se organizar a
construcdo curricular, proposta pela pedagogia freireana, com o referencial fleckiano ja

aparecem em algumas pesquisas trazendo contribui¢des para o ensino de ciéncias da natureza
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(Delizoicov et al., 2002; Magoga, 2021; Muenchen, 2009; Andrade; Silva e Franco, 2023) ¢
podem resultar articulagcdes de grande valor para a compreensdo, desenvolvimento e difusao
do estilo de pensamento ético-critico no ensino de Biologia. Por fim, as articulagdes entre as
perspectiva educacional freireana com a ética da libertagdo de Dussel, embora ja explorada
em alguns trabalhos, dos quais destacamos a tese de Silva (2004), ainda necessitam de
desenvolvimento, sobretudo para compreender as especificidades do ensino de Biologia. A
interface dessas especificidades com a construcdo curricular ético-critica, por meio do
processo de investigacdo tematica, ainda precisa ser elucidada, de modo a aperfeigoar a praxis
curricular e assim superar obstaculos epistemologicos e axiologicos.

Por fim, encerro este trabalho apontando que todo o percurso descrito gerou muitos
desafios epistemologicos para acessar, compreender, ¢ problematizar a visdo de mundo dos
educandos, mas também exigiu a revisdo das minhas proprias certezas em varios momentos.
Tratar a praxis docente como um constante refletir para gerar um novo fazer, diferente,
demonstrou a complexidade e rigorosidade da docéncia. A inseguranga em tentar uma
proposta nova, contra hegemonica, foi esquecida a medida que a poténcia dos educandos se
materializavam em agdes e reflexdes importantes. E incalculavel até onde se pode chegar, e é

maravilhoso presenciar esse caminhar.
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Tabela 11 - Descritores de Pesquisas em consulta ao Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes e nimero de

trabalhos encontrados por descritor. (Realizado em outubro de 2021)

Descritor de Pesquisa Utilizado Teses [Dissertacdes
Encontradas

"Axiologia" AND "Educagao" AND "Paulo Freire" AND "Curriculo" 1
"Axiologia" AND "Curriculo" 1
"Axiologia" AND "Educacao Libertadora" 0
"Axiologia" AND "Paulo Freire" 1
"Axiologia" AND "Ensino de Ciéncias" 2
"Etica" AND "Educagdo" AND "Ensino de Ciéncias" AND "Paulo Freire" 4
"Etica" AND "Curriculo" AND "Educagio Libertadora" 3
"Etica" AND "Educacio Libertadora" 21
"Valores" AND "Educacdo" AND "Ensino de Ciéncias" AND "Paulo Freire" 16
"Valores" AND "Curriculo" AND "Educagao Libertadora" 2
"Valores" AND "Educagao Libertadora" 28
"Valores" AND "Educagao Libertadora" AND "Ensino de Ciéncias" 2
"Humanizagdo" AND "Paulo FREIRE" AND "Ensino de Ciéncias" 4

Total 85

Fonte: Elaborada pelo autor.
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de professores de biologia Educacio
Matematica
e Meliuane Mesrado e
3 SANTOS, JEFFERSON DA Implementago de Atividades 2020 Ed}l cagao em
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;oA aaiics Gl (T oo
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Ciéncias
DEMARTINIL, GABRIEL Articulagdo entre Paulo Freire e Mestrado em
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o GONCALVES,PATRICIA estética  libertadora: didlogos ., POS® o
MARTINS possiveis a partir do estudo de ¢ praticas
caso da escola projeto ancora
escolares
Gestio democratica e
SILVA, RITA ROSANA pa'rtic’ip'a(;ﬁo pedagégica: MestraQO
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Fonte: Elaborada pelo autor.



