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Jodo Cabral de Melo Neto (2000) escreveu um poema intitulado “tecendo a manha”,

para nos mostrar a indispensabilidade do outro na experiéncia de fazer-se espécie. Para ele,

um galo sozinho nédo tece uma manha: ele precisara sempre
de outros galos. De um que apanhe esse grito que ele e o
lance a outro; de um outro galo que apanhe o grito que um
galo antes e o lance a outro; e de outros galos que com
muitos outros galos cruzem os fios de sol de seus gritos de
galo, para que a manh, desde uma teia ténue, se véa tecendo,
entre todos os galos. E se encorpando em tela, entre todos, se
erguendo tenda, onde entrem todos, se entretendendo para
todos, no toldo (a manhd) que plana livre de armacao.
Amanha, toldo de um tecido tdo aéreo que, tecido, se eleva
y por si: luz bal&o.
I ‘/ de nossa natureza social constituir relagdes de interdependéncia para que possamos nos
manter presentes no enredo da experiéncia. Larrosa® (2002: 21) nos ensina que a
experiéncia é o que nos acontece, 0 que nos toca, portanto, toda forma de crueldade, de
perversao praticada contra pessoas € outros seres vivos nos afeta, marca em nossa pele
inscricdes de dor e sofrimento social, mesmo quando ndo percebemos individualmente,
pois ninguém pode manter-se imune ou indiferente para sempre. E na presenca de outros
sujeitos que o nosso ser-no-mundo experimenta a mesmidade e a alteridade, para saber-se
unico e diferente, porém insuficiente como individualidade. A presenca do outro, como

pessoa integrante da convivialidade e sujeito da experiéncia, nos acena a reconhecé-lo

como outro-relagdo, um territdrio de passagem que, ao mesmo tempo, registra no encontro
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as marcas afetivas de sua distingdo. Este sujeito da experiéncia se sabe pela receptividade,
pela disponibilidade e, principalmente, pela sua abertura a hospitalidade do outro. Ele nao
nos pertence, ndo se deixa possuir por nossos desejos e interesses, ainda que se mantenha
culturalmente em nos.

Larrosa (2002: 25) destaca ainda que,

a experiéncia €, em primeiro lugar, um encontro ou uma
relacdo com algo que se experimenta (...), a travessia, 0
percorrido, a passagem. O sujeito da experiéncia tem algo
desse ser fascinante que se expde atravessando um espaco
indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e buscando
nele sua oportunidade, sua ocasido. A palavra experiéncia
tem o ex de exterior, de estrangeiro, de exilio, de estranho e
também o ex de existéncia. A experiéncia € a passagem da
existéncia, a passagem de um ser que nao tem esséncia ou
razdo ou fundamento, mas que simplesmente ““ex-iste” de
uma forma sempre singular, finita, imanente, contingente.
Nesse cenario estd a possibilidade de pensarmos as praticas educativas a partir do
par experiéncia/sentido (Larrosa, 2002:20). Ou seja, de atender as demandas de protecdo a
populagdo infanto-juvenil a partir de agdes pedagogicas diferenciadas, nas escolas publicas
e nas demais unidades que integram a Rede de Atengdo a Crianga e ao Adolescente,
especialmente na Regido Sul do Brasil. Como educadores e educadoras, somos convidados
a estar presentes em praticas educativas inovadoras, criando atitudes que tenham por
intencdo promover a mais ampla participagdo nas acdes que fortalecam a Gestdo do

Cuidado com a vida.

Motivacoes reflexivas

Quantas vezes ja dedicamos um momento de nossos dias para refletir sobre o que
estamos fazendo neste Planeta? Por que escolhemos a profissdo de professores e
professoras, com tantas implicagdes para fazer-se praxis? Gostamos de ensinar, de
conviver, de construir conhecimentos com criangas e adolescentes? Quais mundos lhes
ensinamos? Como inserimos o outro como referéncia fundante da aprendizagem, sem
precisar molda-lo a nossa imagem? Qual ¢ a ética que orienta nossas relagdes cotidianas?

Qual ¢ a estética que bordamos no cotidiano? Como e quando agimos diante da dor do



outro? Como e quando vibramos frente a felicidade deste outro? Poderia provocar inlimeras
questdes motivadoras de nosso pensar, mas, se assumirmos um debrugar-se pelo menos
sobre uma destas, a inten¢ao tera efetivado o seu oficio.

Aceitar pensar o mundo onde vivemos sO acontece no movimento de nos
pensarmos, na coragem de ndo nos excluirmos da reflexdo. E nessa danga de rupturas e
acolhidas que podemos nos tornar melhores como seres humanos, enfrentar o outro que
habita nossa corporeidade, os outros afora e de dentro de nos, para desfrutarmos de uma
musicalidade consciente que faz deslocar nossos passos pelos saldes da existéncia e nos
arriscarmos a encontrar os sentidos de viver uma escola que protege, uma vida orientada
pelo cuidado reciproco. E com essa motivagio que vamos conceber a Gestdo do Cuidado
como alicerce de politicas publicas que nao se pautam pelo estado de excecao (daquilo que
falta), mas do direito (daquilo que todos podem ter), portanto, ndo opera na logica do
dever-ser, uma logica que em geral despossui a populagdo infanto-juvenil de seu re-
conhecimento como legitimo ser-no-mundo (Maffesoli, 1996).

E indispensavel compreendermos Gestdo como experiéncia que acontece na forma
de politica de afetos, encaminhada para tornar viaveis os corpos: da infancia e adolescéncia
pobres, marginalizadas; das sexualidades das meninas-mulheres e dos meninos-homens das
camadas populares; das separagdes discriminatoérias de raga. Uma Gestdo que se organiza
pelo entrelagamento das suas legitimidades, recusando o controle e a anulagdo das
diferencas. E o Cuidado, como gesto concreto, sensivel, que se expressa no movimento de
congruéncia entre corporeidade e cognoscibilidade, porque se realiza em um espago de
potencializagdo da vida: o nicho vital (Asmann, 1999).

Nesse sentido, a Gestdo do Cuidado ¢ entendida a partir de uma perspectiva
transdisciplinar, protetiva, ecoldgica, ética e estética, que considera a vida como
permanente sacralidade viva para sustentar, tedrica e metodologicamente, todos os
processos pedagdgicos que se realizam na escola e nos outros lugares de convivéncia. Ou
seja, uma modalidade de Gestao e de Cuidado que respeita as especificidades inerentes aos
organismos vivos, tais como o ritmo, o impeto, as emogdes € sentimentos enddgenos; que
reconhece as instituicdes, ¢ de maneira singular a escola, como lugar social do cuidado,
para assegurar a cada criatura humana o pleno desenvolvimento e a sua integridade. Que

desafia, cada um/uma de nds, a se libertar das imagens ja mexidas para aventurar-se na



recusa incondicional do sofrimento. Ou como diz Serres® (2001: 15), para se libertar desse
barco é preciso ir procurar sua alma no paiol, no lugar onde o fogo é verdadeiramente
perigoso, num dia de desespero. Para se libertar ¢ necessario ndo saber o que ja se sabe,
desconfiar do conhecido para viver uma segunda vez.

A medida

Reflexoes desejosas

Se nossos medos tém um efeito paralisante, nossos desejos tém poder
acelerador. Serres (2001: 19) poetiza que para estarmos aqui, como co-criadores do nosso
mundo, para sairmos do labirinto sem perder o fio multicor do Ariadne, é imprescindivel
reencontrar os desejos de vida asilados na alma, pois a alma de superficie, salvo milagre,
cria obstaculo a nossos amores, como se tivéssemos uma couraca de tatuagens. E preciso
depor a couraga, fundir o mapa dos caminhos e das encruzilhadas, descobrir a alma ou
fazé-la arder de outra maneira, para que as chamas se misturem. O abandono de nossos
desejos nos torna prisioneiros das convengdes que maculam a experiéncia coletiva. E o que
desejamos, no contexto dessa formagdo? Fortalecer a construcio de uma Gestdo do
Cuidado nas institui¢des, com aten¢do diferenciada para as escolas publicas da Regido Sul
do Brasil. Para que este desejo se traduza em acontecimento, queremos indicar um Codigo

de Atitudes, que atribua prioridade a:

a) Reconhecer, tedrica e praticamente, a crianga e o adolescente que se encontram
imersos em contextos de violéncias, a partir de suas necessidades infanto-
juvenis.

b) Avancar na compreensdo das violéncias, como fendmenos complexos, que nao
se pode explicar com um olhar bindrio, assentado em explica¢des reducionistas

de causa e efeito.

3 SERRES, Michel. Os cinco sentidos: filosofia dos corpos misturados. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2001.
Tradugdo Eloa Jacobina.



d)

g)

h)

i)

Desconstruir as concepgdes patriarcais, adultocéntricas e segregacionistas, que
se revelam nos processos pedagogicos escolares e ndo escolares, e que
produzem procedimentos carregados de outras violéncias.

Dedicar uma escuta sensivel as falas dos sujeitos que chegam as instituigdes
para viver seus direitos, viabilizando a expressao de sua histdria a partir do lugar
em que se encontram.

Potencializar os casos atendidos na Rede de Atendimento, como fontes de
estudos e pesquisas para alargar e qualificar as Politicas Ptblicas de Atencao.
Assegurar, a cada sujeito inserido em contextos de violéncias, o direito a
atencdo integral e a oferta de mecanismos institucionais que evitem a incidéncia
e a reincidéncia do sofrimento.

Irradiar, a partir da escola para o seu entorno, agcdes qualificadas que recusem as
violéncias como artefato de solucao de conflitos.

Produzir e utilizar materiais didaticos que problematizem as violéncias
existentes no contexto cotidiano, dentro e fora da escola.

Recusar as violéncias.

Ha um labirinto a percorrer para viver o Cdodigo de Atitudes, e este ¢ recheado de

percursos complexos que precisam ser decifrados, também de intervalos confusos pelo que

mostram e escondem. Decidir é preciso, e compromisso também porque ndo héa brechas

para a indiferenca. O ponto de partida? A superagdo teodrico-vivencial dos discursos que

atravessam as praticas politico-pedagdgicas:

1. Juridico-Normativo: orientado por atitudes que buscam homogeneizar o diverso;

pelo legalismo e suas convengdes adultocraticas, que apostam em procedimentos

nem sempre pertinentes aos interesses de criancas e adolescentes. Norteado por um

modelo que se julga “senhor de decisdes”, essa modalidade de discurso nutre-se de

uma poder-dominacao (Foucault, 1995), judicativo, racionalista, tutorial da raca, da

menoridade do social, do ethos da virilidade, das regras predominantes. Ele

oportuniza o cultivo de outras violéncias, entre as quais: a) os modelos de avaliacdao

da aprendizagem; b) as concepgdes que pautam a organizagao escolar; ¢) a evasao e

a culpabilizagdo isolada do sujeito; d) os referenciamentos ao OUtrO como ndo



legitimo em seu contexto. E ainda, na Rede de Atencdo: e) os prontudrios nao
atendidos; f) as filas de espera justificadas pela incapacidade de acolher as
demandas; g) a utilizacdo de critérios aleatorios que julgam a gravidade das
violéncias sofridas, sem considerar, muitas vezes, a relevancia do acontecimento
para a crianca ou adolescente; h) a fragilidade ética na relacdo adulto-

crianga/adolescente.

Médico-Patolégico: regulado pelas idéias do higienismo, de modo mais visivel por
aquelas que historicamente legitimaram praticas eurocéntricas de assepsia social e
geraram isolamentos em instituigdes criadas para tomar posse da corporalidade do
outro, tais como, manicOmios, prisoes, senzalas, masmorras. Eo discurso-pratica da
pulcritud (Kusch, 1986), proprietario de certezas inabalaveis e que decompdem o
outro para dele saber e assim, consolidar a patologia social da pobreza e da
marginalidade. Um discurso que discrimina em tipos os sujeitos e rotula suas
individualidades para justificar as medidas de puni¢do, o descaso com a eficiéncia

das politicas publicas e o poder clinico sobre corpos transfigurados.

Pedagégico-Assistencialista: uma modalidade de discurso pastoral (Foucault,
1995), de carater salvacionista, que segue preceitos advindos notadamente do
racionalismo judaico-cristdo, que culturalmente vé o outro como digno de piedade.
Em tese, esquarteja o sujeito vitimizado separando-o de sua cultura e de sua
historia, de seu estar em uma convivéncia de mutuo reconhecimento. Sustenta-se na
pseudo-neutralidade dos acontecimentos, a medida que fecha os espagos para a
ambigiiidade e mira os problemas do seu belvedere social; torna-se prescritivo,
carregado de uma emotividade pura e sem estranhamento. Na maioria das vezes se
vale de veredictos econdmicos, étnicos, genéticos, para criar diagnésticos rigidos de
encarceramento e marginalizacao da pobreza, utilizando como recurso a divulgagao
da desestrutura familiar. Supde, portanto, que h4 familias adequadas e outras
inadequadas de onde se originam alunos e alunas incapazes de aprender e superar o
fracasso escolar, sobre o qual s6 eles tém responsabilidade; as criangas e os
adolescentes que violentados nas ruas e no recinto doméstico. O discurso

pedagdgico-assistencialista, desse modo, rejeita a deontologia (Maffesoli, 1998:



18) isto €, o reconhecimento de que, cada situacdo de violéncias traz consigo as
ambivaléncias que a compode, a sombra ¢ a luz entremeadas nos detalhes; o corpo e
o espirito interpenetrados por uma organicidade inesgotavel. E preciso, pois, uma
razdo sensivel, mais do que uma racionalizacdo aprioristica, que se limita aos

ajuizamentos.

4. Indignacao Inutil: situado na vitimizacao isolada da crianca ou do adolescente, se
pauta pela simples culpabilizacdo destes enquanto se exclui e aos demais, de
qualquer encargo social. Alega a impoténcia para justificar sua indiferenga diante do
sofrimento humano, da destrui¢do ambiental, das crueldades impostas aos animais
utilizados como fontes de alimentacdo em escala comercial, das experiéncias
cientificas, bélicas e laboratoriais que escolhem as guerras como instrumento de
seletividade social. E um discurso centrado na oralidade e na espetacularizagdo dos
fatos, ja que atribui menoridade ao outro pela “coitadizagdo” do mesmo. Mostra-se
incapaz de empatia social e abona suas praticas com a retaliagdo formativa,
alegando que o que observa ndo ¢ da sua area de conhecimento, por isso, nada pode

fazer a ndo ser transferir a alguém o possivel encaminhamento vislumbrado.

A formacao continuada ¢ outra cor do fio de Ariadne porque, além da aperfeigoar a
compreensdo de mundo, cria oportunidades para reunir pessoas interessantes e interessadas
em questionar o estabelecido por meio de reflexdes abrangentes, nascidas da permanente
inquietude. E ainda, raciocinar sobre o cotidiano e as intersubjetividades inerentes as
relagdes. Criar projetos de intervencdo que permitam transformar realidades e construir
outras, orientadas por uma ética afetiva que estimule a cada um, antecipar-se ao bem estar
do outro; e por uma estética que possibilite sentir o mundo em sua abrangéncia relacional.
Por exemplo, educadoras e educadores, outros/as profissionais que escolheram profissdes
intrinsecamente cuidadoras, que convivem com criangas e adolescentes, dispdem de
experiéncia para desenvolver projetos capazes de admitir o questionamento dos problemas
politicos e sociais que nos cercam, prezando pelo aprimoramento da qualidade de vida das
populagdes, sobretudo daquela parcela marginalizada, colocada aquém de um processo
produtivo que tem se mostrado, em grande extensdo, incapaz de distribuir, eqiiitativamente,

seus resultados.



Infancia e adolescéncia: temporalidades e experiéncias

Como nosso publico preferencial nesta formagao ¢ crianca e adolescente, queremos
olhé-los em sua legitimidade com tudo que lhes ¢ inerente ¢ que advém da cultura. Ou seja,
como sujeitos situados pela corporeidade, pelas relagdes, pela historia individual e coletiva,
pelas criacdes e realizagdes culturais. Por essa razdo sensivel, ndo nos parece possivel
pensar a infancia e a adolescéncia reduzidas a periodos etarios, mas como temporalidades

que facultam, entre outras dimensdes, a organizacdo dos referenciais da IDENTIDADE.

Identidade P ¢ uma palavra derivada do latim escolastico identitat e que, em sentido
formal, designa qualidade do que ¢ idéntico; um conjunto de caracteres proprios e
exclusivos de uma pessoa: nome, idade, sexo, impressao digital. Reconhecimento de que um
individuo morto ou vivo, ¢ o proprio. De outra perspectiva, a identidade pode ser
considerada como a nossa “marca registrada”, um conjunto de caracteristicas que
constituem o nosso ser de modo particular, que configura a nossa individualidade. A
identidade ¢ propria do ser humano e marca a sua diferenca dos outros animais. Contudo, ¢é
também uma constru¢cdo que se forja no desenvolvimento de cada pessoa, nas suas
experiéncias individuais e coletivas, na sua trajetoria cultural, familiar, educacional,
religiosa, etc. De acordo com a sua identidade, cada povo constroi modos singulares de
viver ¢ conviver, define valores e cultiva suas tradicoes. A identidade se forma e se
conforma a partir dos vinculos afetivos. Ela se fortalece pelas vivéncias positivas que
possibilitam ao ser humano uma relagdo amorosa com a natureza € com 0S Seus
semelhantes; pelo equilibrio entre o seu mundo particular e as relagdes sociais. A identidade
surge como o conjunto de qualidades essenciais que conferem ao individuo sua

identidade ndo ¢ um dado fixo, mas permedvel as intera¢des culturais, afetivas, musicais,
terapéuticas, entre outras. Por isso, dizemos que ela é paradoxal, ou seja, conserva a
esséncia de cada individuo no mesmo movimento em que o transforma em outro.

Uma temporalidade em que a crianca e o adolescente ainda ndo se sabem tUnicos e
diferentes, por isso, necessitam de multiplos espagos criativos (individuais, sociais,
culturais, afetivos) para que possam ser encorajados, pedagogicamente, a expressar seus

Potenciais Genéticos (Toro, 1998).

Mas, o que siao Potenciais Genéticos? Como eles se expressam?

Os potenciais genéticos podem ser compreendidos como atributos essenciais que
estdo latentes em todos os seres humanos, portanto, ndo estdo condicionados a qualquer

caracteristica criada culturalmente para que se possa afirmar, por exemplo, que ha pessoas



com potenciais e outras que ndo os possui. Nao, na corporeidade de todos os individuos

eles estdo vivos, sejam eles altos, baixos, jovens, negros, brancos, velhos, com alguma

deficiéncia, ricos, pobres, africanos, brasileiros, artistas, catadores de papel, professores,

fisicos, bandidos e mocinhos... Eles se expressam através de cinco grandes canais

evolutivos (Toro, 1998). Vamos conhecé-los:

1.

Vitalidade » para Toro (1998), esta se relaciona com o impeto vital, com o
sentimento de estar vivo e nutrido pela energia que esta presente na vida, em todas
as suas manifestagdes. O sujeito vital expressa seu potencial para enfrentar
adversidades e sair delas, fazer escolhas significativas e restaurar seu entusiasmo
diante da vida.

Sexualidade P> carrega o instinto basico da condi¢cdo bio-antropologica e esta
relacionada com o desejo e o prazer, com a capacidade de buscar uma vida saudéavel
e desfruta-la.

Criatividade » ¢ compreendida como um processo essencialmente humano, cuja
expressdo requer espagos que estimulem as suas manifestagdes. Estd relacionada
com a capacidade humana de renovacao, de busca de solugdes para os problemas
vividos; de participacdo ativa na constru¢do de um mundo sem violéncias.
Afetividade P»uma dimensdo humana que conjuga sentimentos e emogdes € que
necessita ser qualificada para que se realize em prol da vida. Relaciona-se com o
instinto gregario, com o vinculo comunitario, com o amor indiferenciado a vida,
com a solidariedade, o altruismo e a amizade.

Transcendéncia P se caracteriza como possibilidade efetiva do ser humano ir
além de si mesmo, dar o salto quantico no processo de integra¢do existencial.
Relaciona-se com o anseio de harmonia e integragao cdsmica, de identificagao com

0 ambiente.

Esses potenciais genéticos apontam para a possibilidade de praticas educativas que

originem, em cada pessoa, a integragdo saudavel entre o que pensa e o que sente, € essas

duas, a0 modo como se move na vida cotidiana. Ou seja, buscar a coeréncia existencial

possivel para revelar atitudes que tenham nexos com os discursos ¢ forma de agir na

relacdo com o outro. Isso ndo significa criar expectativas de ser e de educar um sujeito



perfeito porque ele so existe em nosso imaginario, mas de zelar das nossas condutas, pois
sdo elas que evidenciam a cada sujeito o seu lugar afetivo, isto é, como ele afeta a si e ao
outro na convivéncia, qual ¢ a sua relevancia na comunidade com a qual convive e realiza
sua propria vida. Integrados, progressivamente vamos exercitando o amor ao semelhante e
as outras formas de vida, com empatia e generosidade. Podemos assim reconhecer as
pessoas em sua complexa diversidade historico-cultural e com abertura identificarmo-nos
profundamente com todas as dimensdes constitutivas do universo vivo, para restaurarmos a
disposicdo afetiva de reveréncia a vida nas experiéncias cotidianas.

Toro (1998) ressalta que os potenciais genéticos sdo altamente diferenciados ao
nascer e se manifestam através das estruturas funcionais dos instintos, vivéncias, emogoes e
sentimentos. Esses potenciais se ampliam e aparecem com mais precisao ao longo de toda a
existéncia, desde que encontrem as condigdes necessarias, ou o que Toro denominou como

cofatores e ecofatores.

N

Cofatores P sdo estimulos internos gerados por pequenas
moléculas, necessarias ao funcionamento de uma enzima. E as
enzimas? Sao proteinas especializadas na catalise de reagdes
biologicas. Como catalisadores celulares extremamente poderosos,
as enzimas aceleram a velocidade de uma reacdo, sem, no entanto
participar dela como reagente ou produto. As enzimas atuam
também como reguladoras do conjunto complexo de reagdes, razao
porque sao consideradas as unidades funcionais do metabolismo
celular. Os Cofatores sdo “dotacdes biologicas”, reconhecidos como
fatores significativos para o desenvolvimento e a organizagdo
neurofisiologica do organismo.

_—

Ecofatores P»sdo fatores externos ao organismo, que
podem facilitar, estimular, inibir ou desorganizar a
expressao dos potenciais genéticos. Estao relacionados
com o ambiente onde as pessoas realizam a sua vida
cotidiana, portanto, eles podem ser positivos ou
negativos porque compdem o estilo de convivéncia.
Cada um de nds pode identificar as “marcas” deixadas
em nossa corporeidade e que estdo vinculadas ao modo
como nos relacionamos com o tempo de escolarizacdo,
com o nucleo familiar e seus preceitos, com as amizades
construidas, com o periodo de trabalho e o labor de todos
os dias. Identificadas, elas podem mostrar os limites e as
possibilidades de nosso ser-no-mundo.




A expressdo genética, portanto, ¢ uma rede de interagdes cujos potenciais estdo
altamente diferenciados desde o comego. Quanto mais vivéncias integradoras, quanto mais
oportunidades de relagdes afetivas de nutri¢do e cuidado, maiores as chances da formagao
de um adulto solidario, afetivamente vinculado a convivéncia comunitaria. Os estimulos
desses potenciais estdo destinados a conservar o sistema vivente com saude, alegria
enddgena, impeto vital e longevidade. Ficam assim descartados os modelos de ascensdo
hierarquica, formais, meritocraticos, que investem energia na idé€ia classificatéria do “bom
ou mau cidaddo individual”. Como um periodo, remete a possibilidade de selecdo dos aspectos

constitutivos da identidade, ou seja, as oportunidades para que vivenciem experiéncias assertivas de:

cognoscibilidade integracao- manifestacio

pulsante de coeréncia
crescente COVPOVO(’Z/ existencial ...

ou de integracdo | | de se constituir
ideo-afetivo- um sujeito feliz
motors. e altruista!

Como temporalidades, infancia e adolescéncia podem participar de experiéncias que
cultivem a conservagdo do humor enddgeno, o intenso sentimento de grupo e de vinculo
com a vida, o que parece apontar para a arquitetura de cendrios coletivos, solidarios, e para
formas de convivéncia onde a énfase do estar-junto seja o auto-respeito e a auto-aceitacao,
como parametros fundamentais para o respeito ¢ a aceitacdo do outro. Esses marcos
conceituais sugerem como criancas ¢ adolescentes possuem a faculdade de aprender a lidar
com limites de modo criativo, desde que sejam ensinados com o zelo para com as suas
necessidades vitais, desde que recusem situagdes que tragam prejuizos a um crescimento
saudavel. Como periodo, infancia e adolescéncia se fazem pela necessidade intrinseca de
afirmacao identitdria. Mas, ambigiiamente, temporalidades e periodos se encontram como
dindmicas de uma mesma vida, pois neste encontro estd um sujeito capaz de se distinguir

dos demais, a medida que toma parte de experiéncias e vivéncias que lhes permitam



alcangar uma memoria Intensificada de SI (Toro, 1998). Insistimos, pois que a
compreensdo desses conceitos contribui para que possamos, como educadores e
educadoras, preparar a constitui¢do de um adulto potencialmente aberto a uma consciéncia
Indiferenciada de Sl, ao entrelagamento relacional e abrangente com a vida.

Essa concepcdo atravessa as normatividades configuradas e se pensa por uma

Epistemologia Biocéntrica:

Fundamentada na vida, capaz de contribuir com novos processos pedagdgicos,
especialmente na formagdo de educadores e educadoras. Essa epistemologia toma o
Principio Biocéntrico, desenvolvido pelo cientista chileno Rolando Toro, com o apoio de
muitos outros estudiosos, como referéncia. O Principio Biocéntrico situa seu interesse em
um universo compreendido como um sistema vivo. O reino da vida abrange muito mais que
0s vegetais, os animais ¢ o homem. Tudo o que existe, dos neutrinos ao quasar, da pedra ao
pensamento mais sutil, faz parte deste sistema vivo prodigioso.

Segundo o Principio Biocéntrico, o universo existe porque existe a vida, e ndo o contrario.
A vida ndo ¢ a conseqiiéncia dos processos atdmicos e quimicos, mas da estrutura guia da
constru¢cdo do universo. As relacdes da transformacdo matéria-energia sdo os estados de
integragdo da vida. A evolucdo do universo ¢, na realidade, a evolugdo da vida (Sousa,
2002: 51). O Principio Biocéntrico ¢ um novo paradigma, no qual toda atividade humana
esta em funcdo da vida; segue um modelo interativo, de rede, de encontro e de
conectividade; situa o respeito a vida como centro e ponto de partida de todas as atividades
curriculares e restabelece a nocdo de que a vida ¢ sagrada. O ponto de partida para a
mudanga das relagdes culturais, estéticas, sensiveis e biograficas do ser sdo as interagdes, a
sensibilidade como movimento em conexdo com outras realidades.

Esta epistemologia estd associada a uma metodologia transdisciplinar, ao
paradigma da complexidade e a uma grandeza de aprendizagens dialdgicas, inclusivas e

partidarias de direitos.

A transdisciplinaridade, como o prefixo “trans” indica, diz respeito aquilo que
estd a0 mesmo tempo entre as disciplinas, atraves das diferentes disciplinas e além de
qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensdo do mundo presente, para o qual um dos
imperativos ¢ a unidade do conhecimento.

» Os trés pilares da transdisciplinaridade sao:

- os niveis de Realidade

- a logica do terceiro incluido

- a complexidade

Séo eles que determinam a metodologia transdisciplinar. Sem uma metodologia,

a transdisciplinaridade seria uma proposta vazia. SO se nos apoiarmos nesses trés pilares
metodoldgicos € que poderemos inventar os métodos e modelos transdisciplinares
adequados a situagdes particulares e praticas.

(Ver mais sobre isso em: Nicolescu, Basarab O Manifesto da transdisciplinaridade. Sdo Paulo: Triom: 1999).




Entende que as solu¢des de demandas populares urgentes, podem assegurar a
criangas e adolescentes espagos-tempos para que se desenvolvam como adultos livres e
com responsabilidade social. A infancia e a adolescéncia vém se constituindo, pela propria
necessidade imanente do problema, uma das areas de exceléncia para a construgcdo de
politicas publicas de resultados efetivos, razdo porque se traduzem em um dos campos
sociais da atualidade e de referéncia central para o Nucleo Vida e Cuidado, NUVIC, que
realiza estudos e pesquisas sobre violéncias. Sabemos que as violéncias que transtornam
suas vidas, muitas vezes tém um carater sutil, com dimensdes tdo complexas que passam a
exigir dos gestores uma atenc¢do redobrada, em multiplas dire¢des, para que sejam capazes
de enfrentar a sua dramaticidade. Elas se apresentam com faces nem sempre delinedveis em
seus contornos, a medida que se configuram nas mais distintas formas de agressdo. Por
outro lado, se revestem, em alguns momentos, de mitos populares que se expressam como
preconceitos, como explicacdes carregadas de uma racionalidade confusa e nada coerente
com as experiéncias dolorosas vividas por criangas e adolescentes.

Nesse sentido, as violéncias alcangam uma extensdo sem medidas exatas,

atravessam conflitos de classes, acirram praticas de segregacao

A segregacio ¢ por n6s considerada como qualquer pratica social que tenha por objetivo o
ato de separar pessoas umas das outras, e a partir de diferentes proposi¢des de carater
dominador. Ou seja, um grupo social segrega outro grupo social com o objetivo de dominar
aqueles que foram segregados, seja por critérios ideologicos; de raga; género; moradia;
espaco; escolaridade, etc. Ninguém segrega por segregar, isto €, ndo se separa por for¢a um
grupo social de outro s6 para retird-lo de cena; isso ¢ feito porque torna possivel explorar;
lucrar; obter ganhos materiais ou simbdlicos sobre o grupo segregado.

A segregacio ¢ produtiva. Um exemplo maximo disso foi o holocausto, que congregou
outros fatores além da segregagdo; mais que segregacao, foi uma tentativa quase realizada
de exterminio de uma populagdo inteira. Por outro lado, falar em segregacdo pode nos
conduzir a processos mais sutis e cotidianos, por exemplo, a rejei¢do as pessoas
empobrecidas, aquelas inseridas em contextos de violéncias. Essa ¢ uma dimensao
interessante da segregacao, pois, por meio dela percebemos que vivemos em uma sociedade
burguesa, que tem na segregagdo um habito cotidiano. Um autor fascinante para aprofundar
a compreensdo dessa questdo ¢ Norbert Elias, no livro Outsider e os Estabelecidos, ao
abordar esse tema em perspectiva socioldgica. Neste texto Elias mostra, a partir de um
estudo empirico, como em um bairro inglés, em que todos os moradores eram trabalhadores,
portanto, eram socialmente muito proximos (em renda; educacao; atitudes; religido), criaram
praticas de segregacdo. Com isso, uma parte do bairro foi considerada como habitada por
pessoas de pouco valor e, a partir dai, nasceram praticas de dominagao de uns sobre outros.

também com idosos, mulheres, negros, homossexuais e, de modo predominante, com as

pessoas mais pobres, em geral relegadas a criminalizacdo de sua condigdo socioecondomica



e cultural. Nesse contexto as violéncias ganham justificativas que permitem, de algum
modo, que determinados atores, em conformidade com a posi¢do que ocupam na
organizacdo do Estado e da Sociedade Civil possam agir como verdadeiros ‘“senhores”,
inventados e sustentados pela mesma sociedade que os condena, para controlar e decidir a
vida dos “servos”, gerando mais violéncias. A histdria tem confirmado como muitos desses
atores, em certas circunstancias, encontram nas violéncias motivos de prazer pelo poder que
elas trazem em suas entranhas. Sdo manifestagdes que promovem maior audiéncia para os
meios de comunica¢do, notadamente a televisdo, em determinados programas onde as

imagens falam por si.

Sujeitos e violéncias: o que temos a ver com isso?

Tudo depende do lugar, tudo depende do tempo, da circunstancia. A paciéncia
comeca. E a exploracéo infinita, ¢ o que nos ensina Serres (2001: 21) a respeito do que
fazemos ou deixamos de fazer frente as violéncias que afetam todos os fios do tecido social.
Portanto, a problematica das violéncias que compromete criancas e adolescentes diz
respeito a todos/as nos, profissionais, governantes, gestores, pesquisadores, estudiosos,
cidaddos que buscam exercer agdes politicas para enfrenta-las coletivamente, com a
inten¢do de resgatar valores que se constituam no po6lo oposto a estas: o respeito a vida, em
sua mais ampla acepgdo, a partir do respeito ao outro. Nao € preciso esperar que o dano
atravesse a nossa carne para que entdo decidamos fazer parte da arquitetura do mundo que
desejamos. Nao € necessdrio ser a peca das circunstancias violentas para recusa-las, mas
agir com paz-ciéncia para que estas nao se infinitem na geragdo de destrutividades.

Martin Buber (1993), em um de seus livros mais relevantes, intitulado “Eu e Tu”,
nos faz compreender que entre um EU e um TU hd um espago que ndo ¢ vazio, ao
contrario, é o abrigo do NOS, constituido da mistura de um e de outro, como sujeitos
imprescindiveis e complementares na disposicao afetiva do reconhecimento individual.
Para ele, ¢ na presenca do outro que a nossa existéncia particular ganha sentido de
humanizag¢do. Por isso, quando Buber escreveu “Historias do Rabi” (1992), ressaltou que
em uma época, em que o relogio ainda ndo havia sido inventado, um discipulo perguntou

ao Ravi, ao mestre hassidico, sobre a observancia rigorosa do sabé judaico. Mestre, quando



€ que eu sei que a noite terminou e o0 novo dia chegou? Entdo o mestre lhe respondeu: vocé
sabe que o novo dia chegou quando ha luz bastante para vocé reconhecer no rosto de
qualquer outro um seu irmao. Se a luz nos falta para clarear o distanciamento que perdura
entre EU e TU, entdo ¢ necessario olharmos o outro como semelhante, mesmo quando ele
se revela em suas mais marcantes diferengas.

De acordo com a reflexdo que Buber (2001) nos inspira, ha aspectos que podem se
constituir como bases de relagdes reciprocas. Para tanto, ¢ relevante conceber a
reciprocidade ndo apenas como conduta entrelacada a uma antropologia, que exclui as
demais manifestagdes de vida na Terra, mas, como acdo implicada, que tem um ponto de
partida na imagem do ser humano relagdo, e ndo um sujeito em relagdo. O desafio ¢
pensarmos num EU relagdo com um TU relagdo em convivialidade. No cenario de relagdes
genuinamente reciprocas, a troca ¢ valorada para nutrir esta rede de encontros. Vamos aos

aspectos:

Autoestima P que nos permite uma percepg¢ao amorosa de Sl, da
autonomia que podemos experimentar no campo de limites e
possibilidades. E com autoestima que nos esquivamos de aspirar a vida do
outro, escondendo a propria identidade, ja que o outro nem sempre se
apresenta como uma ameaca. Juntos, os sujeitos estdao em relagao
dialégica, de interdependéncia, jamais de dependéncia.

O cuidado mutuo » que oportuniza ao individuo sair de Sl e abrir os bragos as
demandas do outro, com se interessa estar e fundar relagdes interpessoais de
aceitacao, de ternura, de afeigdo. O cuidado requer confianga, localiza-se entre a
atengdo as exigéncias do outro e a valorizagdo das préprias necessidades. O EU
submerge a autoestima se ndo se sente amado pelas pessoas com quem convive,
mas também, quando nao se dd em relagdo de circularidade. A educagdo de
criangas e adolescentes implica ocupar-se delas, acolher suas necessidades a partir
de uma escuta sensivel, que os anime compartilhar suas infinitas possibilidades
identificadas em si mesmas e no seu contexto sécio-cultural. Os lagos entre
adultos, criancas e adolescentes promovem e fortalecem a importancia das
diferengas, a medida que restauram a “fé” nooutro.

A vida comunitaria » que em sua dimensdo social une o EU e 0 TU na
reciprocidade, em que todos recebem porque todos ofertam alguma coisa de
SI, transformando radicalmente os padrdes de se viver-junto. A vida
comunitdria encontra nos gestos de reciprocidade os elos que motivam as
lutas pela criagao de instituicdoes cuidadoras, que respeitem os direitos de

& todos.

Emmanuel Levinas (1977) mostra com a sua filosofia, que o outro jamais ¢ uma

abstracdo de um sujeito pensante, porque ¢ um rosto completo. Entdo, ndo ¢ possivel



resistir ao outro ja que, humanamente, ndo podemos lutar contra o apelo de amor de uma
feicdo humana frente a n6s mesmos. Quase sempre sabemos que aquele que destréi o outro
nao consegue olha-lo nos olhos, pois esse gesto implica reconhecé-lo como par-ente. O
rosto do outro transfigura a suposta coragem do destruidor. Nem sempre ¢ tranqiiilo
descrever o interesse que as pessoas demonstram diante de cenas dramaticas, diante da
morte ou de seqiielas provocadas pelas violéncias. Seja por compaixao, ou por uma atracao
pouco compreensivel, culturalmente aprendemos a estabelecer relagcdes que se tornam
interessantes de ser percebidas, a partir do que encontramos hoje nas imagens das
violéncias cotidianas. E como se do outro, s6 pudéssemos nos aproximar na forma de um
cadaver, para entdo dissecar seu corpo e assim descobrir que se trata de um organismo vivo,
seja ele humano ou de outra natureza.

A morte de individuos, daqueles e daquelas com quem convivemos, ou de outros
que ndo conhecemos afeta a nossa existéncia de maneira distinta. Somos invadidos por
sentimentos de perda e sofrimento, de solidariedade diante da dor do outro, e até¢ de
gratiddo quando o cadéaver pertence a alguém considerado um dano para a sociedade.
Escutamos expressoes publicas de defesa da pena de morte para o Brasil, de redugdo da
maioridade penal para os jovens em contextos de delinqiiéncias, da tortura dos criminosos,
talvez porque nestes ndo conseguimos admitir nenhum resquicio de humanidade. Cenas de
maus-tratos de mendigos assistidas nos meios televisivos, por exemplo, para muitos pode
se traduzir num ato necessario de assepsia social, ou em um problema muito mais para eles
do que para nos, os telespectadores.

Embora ninguém se sinta plenamente seguro, muitas vezes, cada um de nds é
flagrado indiferente a morte e ao sofrimento dos outros. A garantia de observar as imagens
que nos emocionam deixa-nos, a0 mesmo tempo proximos e distantes, comovidos e
indiferentes. Eis porque a reflexdo continuada ¢ imprescindivel, ela oxigena a
problematizagdo dos paradigmas que guiam nossas atitudes, que geram violéncias que
matizam o cotidiano das instituigdes. Mas, a reflexdo desvinculada de projetos de
intervengdo, que possam ser efetivados pela comunidade e que relacionem a unidade teoria-
pratica, permanece esvaziada no campo do discurso da indignagdo inutil. Projetos de

intervencdo ndo tém como objetivo uma apreensdo utilitdria, mas a criagdo de espacos



adequados a apropriacdo de conhecimentos significativos, de conteudos que transformem

realidade dentro de contextos especificos.

O que sao violéncias? Um conceito em transitorio

VIOLENCIA

Para Sousa (2002: 83) pode-se conceber violéncia como todo e qualguer processo que produz a
desorganizagdo emocional do sujeito, a partir de situagoes em que este ¢ submetido ao dominio e controle
de um ontro. A autora ressalta que a violéncia se caracteriza por relagies de dominio emr que alguém
¢ tratado como objeto. Assumindo o risco que toda tentativa de conceitnagao implica e pautada na
radicalidade biocéntrica, concebo a violéncia como toda e qualgquer circunstancia que ameace a
organizacao dos sistemas vivos.

Isso significa afirmar que as Violéncias:

Nascem da DESINFORMACAO sobre 0s sujeitos, 0s cendrios, 0s contextos...
Materializam-se através de JULGAMENTOS exteriores = uma pratica que exclui
aquele que julga.

Constroem ESTEREOTIPOS - que tipifica as pessoas; na escola, por exemplo,
criam os bons alunos, os maus, aqueles/as que sdo desinteressados/as, rudes, feios,
pobres, indisciplinados/as, filhos/as de familias nomeadas como desestruturadas.
Sdo multifacetadas = guardam enigmas e visibilidades que ndo conseguimos
desvendar, porque sdo fluidas e concretas a um s6 tempo, capazes de transgredirem
e afirmar modos-de-ser em sociedade. Sdo designadas por Balandier (1997) de
FIGURAS DE DESORDEM.

Sdo multidimensionais - afetam a corporeidade viva e o tecido social por inteiro,
por isso, violéncias tém um carater PLURAL.

Exigem poder-dominacdo na forma de hierarquias, praticas distintas de torturas,
registros objetivos de indiferengas = acontecem numa arena em que esta no palco

RELACOES DE MANDO E SUJEICAO.




S30 destrutivas = de modo particular na infincia, “adulteram” o viver e criam
9

autoimagens distorcidas, que desconfiguram a autoestima, o que provoca em nds o

desafio de oportunizar-lhes construirem uma vida com RESILIENCIA.

Sao emblematicas = assinalam corpos, acontecem num tempo, ganham forma num
lugar, entdo, desenham CENARIOS LOCAIS, NACIONAIS E
INTERNACIONALIS.

Configuram o ETHOS da VIRILIDADE ->as manifestagdes de machismos, as
intolerancias orientadas por padrdes normalizadores, as xenofobias que escorragam
e desterritorializam, os racismos que oprimem ¢ humilham, os pré-conceitos que

justificam. Definem LUGARES SOCIAIS.

Quatro contextos basicos para gerar e nutrir as violéncias

Prévios Conceitos = enquadram o outro no nosso olhar, na nossa verdade. Define
o que ele é, torna-o um absoluto fechado: OBJETO DE CONVENIENCIAS.
Rétulos = colam na pele do outro, etiquetas que o identificam para que ele se torne

conhecido pelas marcas atribuidas, quase sempre INQUESTIONAVEIS.



+ Estigma - quando o outro ¢ tido como um inadequado em certas circunstancias e
adequado em outras. Forja estilos de ISOLAMENTO E “INCLUSAO”
CAMUFLADA.

* Loucura - quando o outro ndo cabe nas convengdes estabelecidas pelos setores
dominantes e hegemonicos da comunidade, entdo seu ser ¢ atrofiado e reduzido a
normalizagdo dos preceitos para manter a DES-CONFIRMACAO deste, o que ¢é
SALUTAR.

Reflexoes em Metamorfoses

A realidade njo se reduz
30 que acreditamos

As pessoas sao indefiniveis
deslocam-se de lugares e posicdes

Como humanos, nao somos
naturalmente bons

Cada um olha e fala do outro, a
partir de onde os seus pés pisam

As violéncias existem
porque NOS as criamos

Ha em cada um de nés uma
“Sindrome da Autodesisténcia”
— gerativa de niveis internos de

autoabandono.

Olhar quando o EU é o principal
obstaculo, para sair de SUA
frente.

As violéncias evocam o simboélico e o diabdlico que habita nossa interioridade,
abre-se as insurgéncias assentadas em jogos de cumplicidade que evitam instalar a critica e
a autocritica no ambito das instituicoes. Por sua natureza destrutiva criam ambivaléncias
entre a sensibilidade e a razdo, mas também originam um movimento de ordem e desordem
que recusa qualquer binarismo para vincular causas imediatas a efeitos reducionistas. Essas

praticas sdo atravessadas por friccdes que fagocitam qualquer argumento que se pretenda



totalizador, eis porque, a medida que incorporam valores, as violéncias passam a suscitar
repulsas e atragdes, a alimentar interesses enquanto retiram direitos, a invocar resisténcias e
produzir silenciamentos. E o mais admiravel, apostar na sedugao diversificada para garantir
a submissao aceita pela dominagao.

No que diz respeito as instituigdes contemporaneas, preocupadas com o exercicio e
a garantia de um projeto formativo, educativo, podemos perceber como se dao esses jogos
de regulacdao dos corpos, com a intencionalidade crescente pela formacdo das
subjetividades. H4 necessidade de uma ética que inaugure uma nova estética e que possa
desenhar-se como um cuidado de si, que s6 pode ser de SI porque antes foi do outro.
Assumir o contorno, porque h& que se dar a volta para se conhecer as coisas mesmas,
como lindamente afirmou Saramago, no documentario intitulado Janelas da Alma. Noés
acrescentariamos apenas a precisdo de reconhecer que ainda assim, seria apenas mais uma
perspectiva, entre tantas outras.

No movimento de transfiguracdo politica, em que sdo produzidas as violéncias,
sejam elas simbolicas, calcadas em culturas sub-julgadas, ou materiais, impunemente
assentadas no empobrecimento culposo dos individuos deixados fora da logica parental,
cada vez mais ha que se organizar sistemas de segregacdo entre pessoas € espacos sociais,
com a intencionalidade inescrupulosa de excluir uns e facilitar o acesso a poucos, sempre
em beneficio proprio. Assim as violéncias também produzem imaginarios coletivos dos

tipos ideais e dos inconvenientes.

A escola escrita e inscrita na travessia

Desde muito tempo se diz que a escola existe para assegurar as pessoas que a ela tém
acesso, a Educacdo sistematizada. Mas, qual pode ser a sua qualidade social para contribuir
no enfrentamento das violéncias? Em que portos ela consegue ancorar suas rupturas para
fazer a travessia entre o passado e o contemporaneo? Como alterar a sua escrita a partir de
outras inscricdes que deixem criangas e adolescentes vivenciar a aprendizagem em um
espago inter-relacional de CURA, que identifica a escola como l6cus da sua formagao

humana e da capacitagdo?



Na escola, as violéncias tém expressdo primordial no fracasso escolar e se
viabilizam na corporalidade viva de todos/as os/as educandos/as através de humilhagdes
publicas e sutis, performativas e veladas de bem-querer. Sao formas de violéncias que se
sedimentam nas praticas de desenraizamento e inferiorizagao do outro, por isso ancoram-se
na destrutividade da autoestima e da autoimagem destes sujeitos. Impedem, desse modo, a
formag¢do de “pautas internas” que privilegiem a vida em detrimento da dor e do
sofrimento; criam “modelos relacionais” norteados por uma afetividade plana e
desqualificada; silenciam as expressdes vitais da crianca e do adolescente em formacao.
Atrofiam as expressdes dos Potenciais Genéticos, essenciais para a construcdo da
autoaceitacdo ¢ do autorespeito, bases para as aprendizagens escolares e de
responsabilidade social.

Uma educagdo em valores precisa articular-se ao campo de uma estética sugestiva,
que nos permita abandonar a esfera tiranica dos decretos. Cabe a ela inscrever-se na trama
de uma instrucdo do gosto e da sensibilidade, como sugere Restrepo (1998: 10). Uma
educacdo a considerar que ha uma dimensao fundante do afeto que ndo pode ser ignorada,
que toda acao ¢ politica e mediada por relagdes de poder que se materializam também na
intimidade. Uma formagao, portanto, que assume os Direitos Humanos como parte dos
Direitos da Vida ¢ a educagdo como sustentaculo dessa luta.

Nesse sentido necessitamos ainda gerar novas perspectivas de andlise, que nos
permitam entender problemas humanos como as violéncias, a democracia, a autogestao
politica e comunitaria a partir de um cenario onde sdo problematizadas as rotinas diarias.
Que entendam os direitos ndo como concessdes, mas como um poder ternura (Restrepo,
1998) que regula as relagdes humanas. Para o autor, a ternura ¢ um paradigma da
convivéncia que deve ser adquirido no terreno do amoroso, do produtivo e do politico,
arrebatando, palmo a palmo, territérios em que dominam, ha séculos, os valores da
vinganca, da sujeicdo e da conquista (Restrepo, 1998: 13).

Paulo Freire (1996) destaca a preméncia de uma educagdo que mantenha viva na
aprendizagem, a esperanga, enquanto uma tendéncia do espirito para considerar como
provavel a realizagdo do que se deseja. Para meninas e meninos violentados, a escola, de
maneira especial, perdeu de horizonte o ensinamento da esperanca, o sonho sonhado em

estado de vigilia, um condimento indispensavel a experiéncia historica e que, sem ela, ndo a



Historia ndo teria sentido de processo dialético, mas de puro determinismo. S6 ha Historia
onde ha tempo problematizado e ndo pré-dado, ja que a inexorabilidade do futuro ¢é a
negacao da historia. A esperanca mantém viva a nossa dimensdo afetiva e pode nos
converter em seres amorosos € cuidadosos. Jamais indiferentes. Aloja-se nos
entrelacamentos comunitarios como um gesto tedrico-pratico forte, apto a construir
“inéditos viaveis” em todos os recintos onde se realiza educacao e formag¢ao humana.

Uma escola que protege, conforme a nossa intencionalidade, rompe com praticas
bancérias e instala uma educacéo libertadora pautada na confianga de que as pessoas
criam-se a si mesmas na criagdo do proprio mundo, onde suas histdrias estdo localizadas.
Ela emerge do compromisso de sermos impecaveis com as nossas palavras e atitudes, da
ousadia de deixar criangas e adolescentes pensar com liberdade para que sejam autonomos
politicamente e compreendam a vida de um modo simples e com a boniteza de sua
humanidade. Uma escola que caminha sem medos e ndo deixa nenhuma denuncia
apresentar-se separada de anlincios para um tempo novo, porque cultiva alegria e ensina
principios de coletividade. O que essa escola anseia? Que a esperanga inspiradora chegue a
todas as terras e a todos os povos nela interessados.

Uma transformacdo de época insinua mudangas no jeito como apreendemos os
fatos, e reivindica aos educadores e as educadoras premissas ontoldgicas originais acerca da
natureza do conhecimento. Do mesmo modo que vai exigir atualizagdo e inovagdo das
premissas epistemoldgicas, aceita criativas possibilidades de construir saberes ao enfrentar
a morte das velhas repeticdes metodoldgicas e deixar nascerem outras, calcadas em uma
epistemologia da complexidade. Nao ¢ simples transformar crengas introjetadas em nossa
corporeidade sem se deparar com as decorréncias destas para o processo de
desenvolvimento, para a vida social.

Ao redor do corpo dancam manifestagdes de vida, misturadas e admiraveis como
redes trangcadas com fios e maos artesanais, irrequietas diante do abismo que nos separa de
nds mesmos ¢ do universo vivo, do qual somos o grao mais bonito criado para germinar
com sabedoria e generosidade. Imersos em cenarios de tantas violéncias, criangas,
adolescentes, jovens e adultos plasmam seus desejos de existir num mundo de paz e
solidariedade, onde o cuidado traz a centralidade. Nao suportamos a dor, ndo possuimos

resisténcia organica para tolerarmos os sofrimentos. Nossa corporeidade adoece e perde sua



vitalidade, o que impulsiona a uma condicdo humana de subalternidade, afinal, tdo
proeminente quanto a alimentacdo para uma vida plena € o direito a felicidade. Talvez seja

este o grande desafio para criarmos uma escola que protege.



