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APRENDENDO A OLHAR O MUNDO ATRAVES DE UM
CALEIDOSCOPIO: ANOTACOES PARA UMA EDUCACAO
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Resumo: O artigo examina, em primeiro lugar, as implicagBes cognitivas e inter-relacionais da
adocdo de maneiras de pensar e de interagir com o mundo diferentes das governadas pelo
paradigma reducionista-disjuntivo de matriz cartesiana dominante no Ocidente e, como
consequéncia primeiro da colonizagdo e sucessivamente de uma mundializa¢do unilateral,
também em boa parte do planeta. Em seguida, esboga alguns principios para uma possivel
reforma educacional em direcdo a pedagogias transculturais que ndo favorecam apenas a
manifestacdo das diversas maneiras de pensar o mundo e de viver presentes na sociedade, mas
reformulem os curriculos e as praticas educativas a luz de estratégias polifénicas de producdo de
conhecimento e de interagdo com nds mesmos, com os outros e com o mundo. Por ultimo,
reconstrdi algumas experiéncias de pedagogia transcultural praticadas pelo autor na perspectiva
da ecologia integral, extraindo algumas conclusdes das vivéncias relatadas e das reflexdes
desenvolvidas ao longo do trabalho.
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LEARNING TO LOOK AT THE WORLD THROUGH A KALEIDOSCOPE: NOTES FOR
TRANSCULTURAL EDUCATION

ABSTRACT: This articles examines, at first, the cognitive and inter-relational implications of
adopting ways of thinking and interacting with the world, which are different from those governed
by the Cartesian reductive-disjunctive paradigm dominating the Occident, and as a consequence,
dominating a great part of the planet. Then, it underlines some principles for a possible
educational reform guided towards transcultural pedagogies, which not only favor the expression
of multiple ways of thinking the world and of being present in society, but also which reformulate
curricula and educational practices in light of polyphonic strategies of knowledge production, self-
interaction, interaction with others and with the world. At last, it reports some transcultural
pedagogy experiences developed by the author from the perspective of integral ecology,
suggesting some conclusions from the related experiences and from the reflections developed.
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INTRODUCAO

Respeitar o diverso é viver a diversidade e incorporar a diversidade no viver: a diversidade
dos modos de conhecer o mundo, de se relacionar consigo mesmo, com os demais e com todas as
diferentes maneiras de ser da matéria e da vida. Enquanto pé de estrelas, temos uma divida
profunda com o universo e com as mais diferentes manifestaces da matéria; enquanto seres
organicos, produto de uma bifurcagao inesperada no processo de emergéncia e evolugdo da vida,
temos uma divida ancestral com todas as demais espécies animais e vegetais que povoam nossa
casa comum, o planeta Terra; enquanto individuos porosos (CYRULNIK, 1999) que (re)constroem-
se permanentemente na troca com o outro, seres relacionais que estruturam e habitam mundos
inter-mentais afastados da experiéncia e preenchidos por simbolos e representacdes (CYRULNIK,
1999), entidades uniduais (MORIN, 2003b) que - além de carregarem em cada célula do préprio
corpo a histéria do universo e a da vida na Terra - criam a reproduzem o tempo todo uma
“segunda natureza” (MORIN, 2003b), a cultura, enquanto tudo isso temos um divida impagavel
com os demais membros da nossa propria espécie, sem 0s quais simplesmente ndo seriamos,
posto que ndo se pode ser, apenas estar-com (CYRULNIK, 1999).

Ndo é necessario apenas conhecer o diverso, mas praticar modos diversos de conhecer.
Nao basta viver a diferenca, é preciso praticar maneiras diferentes de viver.

E possivel acionar diferentes estratégias cognitivas, diferentes maneiras de pensar o
mundo, construir e dar sentido a experiéncia, interagirmos com nds mesmos, com os demais seres
humanos e com as restantes manifestacdes da matéria e da vida. Para isso, ndo é suficiente
conhecer outros olhares sobre o real: é preciso praticar olhares diversos, integra-los na nossa
experiéncia do mundo, mantendo-nos sempre conscientes dos limites estruturais de qualquer ato
cognitivo e de qualquer representagao, do inacabamento, a incompletude de qualquer construcdo
de si, permanecendo abertos ao inesperado e até mesmo ao impensavel, ao inconcebivel. E
preciso corporalizar, vivenciar na totalidade do nosso ser fisico-bio-psico-socio-cultural, no
continuum do nosso processo cognitivo-emocional-corporal em permanente (re)produgéo a nossa
unidade na diversidade e a nossa diversidade na unidade, é preciso sentir e viver a nossa filiacdo
ao universo, a todas as formas de vida, a todos os demais membros da espécie humana. E preciso
sentir e viver a diferenga étnica, social, cultural, cognitiva, de maneiras de viver como um
manancial inesgotdvel de possibilidades de (re)construcio coletiva da realidade. E preciso
reconhecer a igualdade essencial de todas as formas de pensar a realidade e de vivé-la.

Isto s6 podera acontecer, a nosso ver, através de uma reforma ao mesmo tempo
epistemoldgica, metodoldgica e curricular da educagdo que promova pedagogias transculturais
que ndo favorecam apenas a manifestacdo das diferentes maneiras de pensar o mundo e de viver
presentes na sociedade, mas reformulem os principios e as praticas educacionais a luz de
estratégias polifonicas de producdo de conhecimento e de interagdo com nds mesmos, com 0s
outros e com o mundo.

Neste artigo, examinarei em primeiro lugar as implica¢des cognitivas e inter-relacionais da
adoc¢do de maneiras de pensar e de interagir com o mundo diferentes das governadas pelo
paradigma dominante no Ocidente. Em seguida, esbocarei alguns principios para uma possivel
reforma educacional em direcdo a pedagogias transculturais. Por Ultimo, reconstruirei algumas
experiéncias de pedagogia transcultural que pratiquei dentro da perspectiva da ecologia integral
de Pierre Weil (1990), extraindo algumas conclus&es a partir das reflexdes desenvolvidas ao longo
do trabalho e dos processos que vivenciei pessoalmente.

ISSN 1983-1579 284
http://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/rec



ESPACO DO CURRICULO, v.3, n.1, pp.283-295, Marco de 2010 a Setembro de 2010

Recompor o universo despedagado mergulhando na polifonia dos modos de conhecer,
de ser e de viver

“Se vocé for um poeta, vera claramente que ha uma nuvem flutuando nesta folha de
papel. Sem uma nuvem, ndo haverd chuva; sem chuva, as drvores ndo podem crescer e, sem
arvores, ndo podemos fazer papel. A nuvem é essencial para que o papel exista. Se ela ndo estiver
aqui, a folha de papel também ndo pode estar aqui” (HANH, 2000, p. 14). Seguindo esta pista do
mestre budista vietnamita Thich Nhat Hanh, pratico meditagdo segundo a tradicdo Zen ha alguns
anos e neste processo tento olhar para o meu corpo com ateng¢do, procurando apenas observar,
sem nomear. Fazendo-o por um certo tempo, percebi que ndo é tdo facil como pensava distingui-
lo da minha mente e do meu sistema nervoso, que tudo o que penso, sinto, falo e fago tatua-se
em minha carne, encarna-se em sensagdes, transforma-se em salde, em doenga, afeta os meus
6rgaos. Tive a sensacdo de que o meu corpo estd conectado ao de outras pessoas, de todas as que
conheci, conheco e algum dia conhecerei, pois senti que cada uma das minhas interacdes
produziu, produz — e isto me faz pensar que também produzird - mudangas que vivenciei na pele,
porque cada vez que olhei, falei ou troquei experiéncias com alguém este “outro” passou a ser
parte da minha percepc¢do, do meu universo, mudando os meus metabolismos e as minhas
representacdes, a minha maneira de pensar o mundo. Senti que o meu corpo ndo estd separado
da agua da chuva, do solo, dos minerais, de tudo o que fez com que os alimentos que ingeri ao
longo da minha vida chegassem até mim, incluindo o trabalho de quem os produziu e trouxe a
minha mesa, os alimentos que nutriram estas pessoas, as geracdes passadas que possibilitaram a
sua existéncia. Senti que ndo estd separado do sol, que sustenta e torna possivel a minha vida.
Senti que ndo esta separado da histéria da estrelas, das galaxias, dos planetas, do ar, da agua, da
terra, das rochas, dos répteis e dos mamiferos, senti que toda a vida organica e inorganica — afinal,
como nos diz Atlan (2001), podemos distinguir tdo nitidamente o que é vivo o do que ndo o é? -
que pulsou, pulsa e um dia pulsard no universo e na Terra é co-responsavel pelo fato de que eu
esteja exatamente onde me encontro neste instante, escrevendo estas linhas. Olhando com
atencdo plena para o meu corpo, sem a interferéncia da palavra que ao nomear cria o objeto
separando-o do magma informe do real (CYRULNIK, 1999), percebi que ele ndo existe por si sd: ele
“interexiste” (HANH, 2000) com tudo o mais. Percebi que nenhum de nds simplesmente &, que
todos intersomos (HANH, 2000).

Vivenciei na pele a minha natureza de ser global, senti que ndo ha separacdo entre meu
corpo e minha mente, meus pensamentos e minhas emogdes, meus aspectos bioldgicos e meus
tracos psicoldgicos, minhas caracteristicas neurofisiolégicas e meus aspectos relacionais, sociais,
culturais. Me senti uma entidade unidual (MORIN, 2003a) que carrega a histdria do universo, a
histdria da vida na terra e cria a reproduz o tempo todo uma “segunda natureza” (MORIN, 2003b),
a cultura. Percebi qudo arbitraria é qualquer categoria conceitual que nos esquarteja em pedacos

e estilhaca o real, que frageis fundamentos possuem nog¢des quais “o biolégico”, “o psicoldgico”,
“o cultural”...

Depois, tentei observar a minha mente com aten¢do plena durante um certo tempo,
procurando me concentrar nos meus pensamentos, as minhas emogdes, as minhas sensagdes e as
minhas percep¢des. Pude, aos poucos, perceber mais claramente como elas nascem, se
desenvolvem e desaparecem, como interagem entre si e como inter-retroagem em mim. Percebi,
de repente, qudo ilusdria é a idéia de um conhecimento que ndo reflita as minhas prdprias
representacoes do mundo, os sistemas de significados impregnados em mim pela minha biografia,
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a minha formag¢do, os meus estados bio-quimicos e emotivos (os contingentes e os que se
cristalizaram em configurag¢Ges sindptico-emocionais permanentes), as formas através das quais a
minha mente estrutura e atribui sentido as informacgdes que percebo.

Observando o meu corpo e a minha mente com atencdo plena durante um certo tempo,
senti na pele a impossibilidade de um conhecimento objetivo, a minha irredutibilidade a qualquer
uma das minhas hipotéticas “dimensdes”, a propria artificialidade destas “dimensdes”, pude ver e
sentir o quanto elas ndo sao mais do que artificios mentais e sociais elaborados a partir da minha
maneira estruturalmente limitada de perceber o mundo e de todas as “tatuagens invisiveis” que a
minha biografia gravou em mim através do ambiente familiar, a formacdo escolar e académica, os
meios de comunicacgdo, as relagdes sociais, econémicas e politicas que construi e recursivamente
me construiram, etc. Ao experienciar a interexisténcia da qual fala Thich Nhat Hanh, vivenciei em
primeira pessoa a ilusoriedade de qualquer idéia de separacdo entre os individuos e entre estes e
o seu ambiente. Vivenciei o que afirma Boris Cyrulnik:

Tal como as nossas palavras e os nossos pensamentos tém por funcio
esculpir entidades e fazé-las brotar do real, deduzimos deste conceito
gue o individuo é um objecto coerente, fechado e separado do mundo,
o que éfalso (...).

O individuo é um objecto ao mesmo tempo indivisivel e poroso,
suficientemente estdvel para ser o mesmo quando o biétipo varia e
suficientemente poroso para se deixar penetrar, a ponto de se tornar
ele mesmo um bocado de meio ambiente.

(...) Ha organismos, suficientemente separados para que se possam
considerar individuos, que experimentam, apesar de tudo, a
necessidade de estar juntos: estar-com para ser, pressao paradoxal do
ser vivo. (CYRULNIK, 1999, p. 91-92).

Antes que prossiga, alguém poderia perguntar: porque falar de mim? O que as minhas
vivéncias e percepcdes e as reconstrucdes narrativas das mesmas podem aportar, em termos de
conhecimento pertinente, as finalidades deste artigo? Estas duvidas remetem para um
interrogante epistemoldgico fundamental: existe conhecimento separado do sujeito que conhece?

Para tentar responder esta pergunta, Vergani (2009) recorre a descricdo de experiéncias
vivenciadas por fisicos que tentavam investigar as propriedades e os comportamentos das
particulas subatdmicas. Experiéncias de laboratdrio descritas por Goswami (1999 apud VERGANI,
2009) mostram que a particula tradicionalmente considerada como a unidade minima da matéria,
o elétron, possui uma dupla natureza, ao mesmo tempo material e ondulatéria. Quando o
observamos diretamente se produz um “efeito de coacdo” (VERGANI, 2009, p. 242) que restringe
as suas capacidades de manifestacdo e o induz a comportar-se apenas como particula, ou seja,
como unidade elementar de matéria que ocupa uma determinada posicdo espago-temporal.
Porém, fora do nosso olhar e deixando apenas que uma série de aparelhos registrem as marcas de
seu comportamento, percebemos uma mudanga espantosa:
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Mas se nosso olhar o deixar livre de constrangimento, ele cresce
indefinidamente, adota a sua “respira¢éo” ondulatdria e comporta-se
como um halo de possibilidades indeterminadas assumindo patterns
irradiantes e gerando mdultiplos campos de interferéncias. (VERGANI,
2009, p. 241).

Estas experiéncias religam diretamente o nosso mundo mental ao mundo que
convencionalmente concebemos como “material”, mostrando que os dois ndo existem de forma
separada e que todo objeto de conhecimento co-emerge junto ao sujeito que o conhece, que
participa ativamente da sua construcdo. Como afirma Vergani (2009):

E o nosso olhar que determina (ou atualiza) as possibilidades da
matéria. Nao existem “coisas”, apenas o conhecimento que temos
delas. Esse conhecimento depende do tipo particular de processo que
desencadeamos para as observar — contingente, relativo, parcelar,
funcional. Do mesmo modo ndo existem “acontecimentos”, é o nosso
olhar que elabora os eventos em cuja realidade acredita (VERGANI,
2009, p. 245).

Conseqlientemente, conclui a autora: “O conhecimento é uma cumplicidade entre nés e o
nosso olhar” (VERGANI, 2009, p. 245).

A ndo-separabilidade de qualquer forma de conhecimento do sujeito que a constréi
também é defendida por Morin (2002a), que ressalta que todo conhecimento é estruturalmente
caracterizado pela incerteza: incerteza cérebro-mental (todo conhecimento é produto de um
processo de traducdo e reconstrucdo da mente), incerteza logica (a possibilidade de que principios
diferentes e aparentemente antinOmicos coexistam para abranger a complexidade de um
fenbmeno e torna-lo inteligivel), incerteza racional (a possibilidade de que a racionalidade, caso
ndo realize uma autocritica permanente, cristalize os conhecimentos em construgdes mentais
fechadas e dogmaticas) e incerteza psicoldgica (a impossibilidade de estar totalmente conscientes
das influéncias que sonhos, desejos, fantasias, idéias, emog¢des, mitos, imagens etc. exercem sobre
a nossa percepcdo da realidade). Aos limites ja mencionados acrescenta-se outro fundamental,
também identificado por Morin, (2002b), que sdo o que o filésofo denomina “cegueiras
paradigmaticas”, isto é, o controle que o paradigma — entendido como o conjunto dos conceitos e
as operagdes légicas definidas pela mente como principios organizadores do conhecimento e
inteligibilidade do real — exerce, muitas vezes de forma inconsciente, sobre a forma como a
realidade é percebida e compreendida. Sendo assim, pergunta-se Morin no final da introducdo do
primeiro volume da sua obra O Meétodo (2002c), o sujeito cognoscente estda totalmente
impregnado em qualquer processo de conhecimento e narrativa sobre o conhecido. Oculta-lo
atras do biombo de um discurso impessoal implica em compactuar com uma farsa: a de que seja
possivel expulsa-lo do conhecimento, quando na verdade ao desaparecer do discurso instala-se,
de fato, na “torre de controle” do mesmo, isto, é, no nucleo de operacdes ldgicas e axiomas
assumidos como fundamentos da “evidéncia” e motores subterrdneos, inconscientes e n3o-
problematizados, da dindmica cognitiva.
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Por sua vez, Cyrulnik (1993) mostra que a palavra modifica o objeto observado
introduzindo a subjetividade do observador que recorta, seleciona, interpreta. Os dois, observador
e objeto, ndo sdo separdveis: a realidade é uma construcdo intersubjetiva, um relato
compartilhado no qual intervém elementos fisicos, bioldgicos, psicoldgicos, sdcio-histdricos,
culturais: “Dar um nome a coisa a observar introduz o olhar do observador e modifica o
relacionamento” (CYRULNIK, 1993, p. 39).

Se “todo conhecimento sobre qualquer fenémeno é uma construcgdo a partir de indicios,
pistas, sinais” (ALMEIDA, 2002, p. 42), uma construcdo operada dentro dos limites do nosso
aparelho cérebro-mental, do paradigma que comanda os processos da inteligibilidade, dos nossos
estados bio-quimicos e emocionais, da constelacdo de influéncias sociais e culturais das quais
estamos impregnados — que produzem e recursivamente s3ao produzidas pelas entidades
nooldgicas (o conjunto de idéias, crencas, valores, mitos, ideologias, etc.) que habitamos e pelo
gual somos habitados (Morin, 2001) - e, por isto tudo, uma atualizacdo permanente de
possibilidades do real, perceberemos que, como afirma Vergani, o conhecimento valido “é uma
gualidade do sujeito que observa, investe atengdo, adequa e realiza” (VERGANI, 2009, p. 245) e
ndo depende de uma hipotética “aderéncia” a supostos “objetos reais”. Sendo o ato cognitivo
“uma experiéncia pessoal da ordem da epifania, o poder que temos de co-nascer com o mundo”
(VERGANI, 2009, p. 245), os objetos ndo sdao mais do que “convengdes nominais que evocamos a
fim de podermos lidar funcionalmente com as coisas” (VERGANI, 2009, p. 245) ou, como aponta
Latour (1994), construtos conceituais convenientes para as opera¢des que desejamos realizar
sobre o real.

Conseqlientemente, a separac¢do rigida entre sujeito e objeto, individuo e sociedade,
cultura e natureza, mente e corpo, razao e sentimento, ser humano e outros estados de ser da
matéria e da vida - uma fragmentacdo operada pelo paradigma reducionista-disjuntivo (Morin,
2001) surgido no século XVII, sistematizado por René Descartes e dominante no Ocidente e hoje,
como conseqiiéncia primeiro da coloniza¢do e sucessivamente de uma mundializa¢do unilateral,
também em boa parte do planeta’, seja nas visdes de mundo do chamado “senso comum” como
nos saberes e métodos de producdo de conhecimento cientificos — ndo é mais do que a
cristalizacdo em estruturas mentais rigidas de uma atitude cognitiva funcional a operacionalidade
do pensamento humano: a de distinguir para melhor compreender. Todavia, como mostra Bohm:

[...] quando este modo de pensamento é aplicado de uma forma mais
ampla a no¢do do homem a respeito de si mesmo e a respeito do
mundo em que vive (isto é, a sua visdo de mundo pessoal), entdo, ele

2 Como afirma Latouche: “O Ocidente ndo é mais a Europa, nem a geografica, nem a histérica... é uma
maquina impessoal, sem alma e, de ora em diante, sem mestre, que colocou a humanidade a seu servico.
Emancipada de qualquer interferéncia humana que queira conté-la, a maquina enlogquecida prossegue em sua
obra de desenraizamento planetario” (LATOUCHE, 1996, p. 13). No Brasil, tal desenraizamento operou-se a
partir da colonizacdo com a negacdo por parte da civilizacdo dominante européia das visdes de mundo, a
histdria, as culturas e os modos de conhecer e de viver das popula¢cdes dominadas indigenas e africanas e,
hoje, manifesta-se tanto no mundo cientifico — com a adocdo do paradigma disjuntivo como Unico
fundamento legitimo da maneira de conhecer e operar sobre o real — como no socio-econdémico, politico e
cultural — embutido pelo ideario ocidentalocéntrico do “desenvolvimento” como crescimento continuo do
volume de riqueza global produzida e Gnico parametro de avaliagdo do “progresso” da sociedade, matizado s6
brandamente pela variante do “desenvolvimento sustentavel” — e no proprio cotidiano das pessoas, cujos
modelos de “civilidade”, “cultura”, etc. sdo representados pelos paises ricos da América do Norte e a Europa
Ocidental e pelo estilo de vida e maneiras de ver o mundo e de viver das elites nacionais.
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deixa de considerar as divisGes resultantes como meramente Uteis ou
convenientes e comeca a ver e a experimentar a si proprio e ao seu
mundo como efetivamente constituidos de fragmentos separadamente
existentes. (BOHM, 1998, p. 20-21).

Esta percepcdo despedacada da realidade gera um mundo onde entidades isoladas
(individuos, grupos, etnias, classes sociais, paises, civilizagdes etc.), que se experienciam como
independentes umas das outras, encontram-se em choque permanente, em constante conflito
pela afirmacdo e a hegemonia dos respectivos interesses, desejos, necessidades, ambicGes,
sonhos, etc. Esta visdo repercute tanto nas relagdes interpessoais como nas relagdes étnicas, as de
género, as sécio-econdmico-politicas e as entre ser humano e natureza ndo-humana, isto é, e
outras formas de vida ou estados de ser da matéria.

A minha experiéncia pessoal em uma forma de conhecer a realidade e conhecer-me a mim
mesmo nao disjuntiva, onde sujeito e objeto, mente e corpo, sentimento e razdo ndo encontram-
se dicotomizados, mas inter-retroagem e moldam-se mutuamente configurando uma percepcao
integral da minha condi¢do de homem e uma visao simbidtica das relagdes entre ser humano,
matéria e vida mostra, como afirma Almeida, que “é possivel acionar outros pélos cognitivos para
conhecer e viver, para projetar e fazer acontecer formas de pensar e viver a condicgdo humana”
(ALMEIDA, 2002, p. 45).

Superando as “monoculturas da mente”: anota¢bes para umas pedagogias
transculturais

A luz do que descrevi, acredito que trabalhar a diversidade na educagdo signifique
essencialmente romper com a ocidentalizacdo do pensamento (cfr. nota 1), geradora de uma
“monocultura da mente” na sugestiva metafora de Vandana Shiva (2003), e promover uma
ecologia dos saberes que supere a fragmentacdo do paradigma reducionista-disjuntivo e insira o
sujeito na complexa rede de inter-retroa¢des entre vida, matéria, pensamento, cultura, sociedade
e, acima de tudo, impulsionar pedagogias transculturais que possibilitem ndo apenas a expressdo
das diferentes experiéncias do mundo, as diferentes estratégias de conhecer e de viver presentes
no seio de uma sociedade mestica como a brasileira, mas permitam re-fundar as praticas
pedagdgicas e curriculares conceitual, axiomatica e metodologicamente de forma a reconstruir o
processo educativo assentando-o em novas bases paradigmaticas miscigenadas. Umas pedagogias
gue, como propde Almeida, facilitem “uma aprendizagem mestica capaz de transformar
experiéncias singulares em configuracGes mais hibridas, simbdlicas e exodependentes” (ALMEIDA,
2008, p. 111). Reformular as praticas pedagogico-curriculares em uma perspectiva transcultural
implica, portanto, em promover estratégias cognitivas, afetivas e relacionais mesticas que,
integrando os aportes de diferentes maneiras de ser, conhecer e estar no mundo, permitam
estimular uma visdo interdependente e simbidtica de si e do “outro”, de individuo e sociedade, de
cultura e natureza, de saberes cientificos e saberes da tradi¢cdo, de pensamento légico-racional e
pensamento mitico-simbdlico, de mundo vivo e mundo ndo-vivo.

Promover pedagogias transculturais é uma escolha que requer uma ruptura
epistemoldgica radical, mas inevitavel a partir do momento em que se concebe o conhecimento
como uma construcdo subjetiva e intersubjetiva produto da intera¢do do(s) nosso(s) olhar(es) com
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o mundo: o reconhecimento de que todas as formas de conhecer e interagir o mundo possuem o
mesmo status cognitivo-operacional, de que ndo existem culturas ou métodos de producdo de
conhecimento mais validos, mais legitimos, em definitiva, “superiores” a outros. Como mostra
Vergani:

Uma cultura é a expressao temporal de um ponto de vista singular e
irredutivel sobre o mundo. O homem ndo vive s6 do seu pensamento ou
das suas capacidades cognitivas, mas também do desenvolvimento da
sua sensibilidade, do seu sentido critico, das suas faculdades criativas.
Dependendo a sua felicidade das condi¢gbes que permitem a sua
realizacdo harmonica e integrada, cada cultura oferece uma “forma de
vida” capaz de possibilitar esta globalidade de bem-estar humano
original e histdrica. (VERGANI, 1995, p. 24-25).

O pensamento ldgico-racional e o método disjuntivo de producdo de conhecimento sdo
apenas uma das possiveis formas de conhecer e operar sobre o mundo e, vistas as conseqiiéncias
sociais e ambientais do modelo de desenvolvimento humano decorrente da cristalizagdo deles em
paradigma, aparece mais urgente do que nunca perceber seus limites, relativizar seu poder
cognitivo e operacional sobre o real e integrd-lo em estratégias mais amplas, complexas - no
sentido atribuido a expressdo por Morin (2003a), ou seja, estimuladoras de uma aptiddo do
pensamento que religa ao invés de desunir — e ecoldgicas de constru¢do de conhecimentos e

modos de vida. Como afirma Vergani (1995), a suposta superioridade do modelo ocidental:

[...] costuma justificar-se pelo desenvolvimento de uma ciéncias que
determina a face tecnolégica do progresso. Ora a ciéncia, enquanto
sistema particular de representagao, € uma subcomponente da cultura;
e a técnica, enquanto sistema particular de ac¢do, é apenas a
concretizacdo da ciéncia aplicada a materialidade do nosso quotidiano.
Donde a caréncia tecnoldgica nunca poderd ser sinbnimo de pobreza
cultural. De resto, a ciéncia limita-se a disciplinar o que o pensamento
légico pode dominar. Ndo controla o “excesso disponivel de significado
flutuante” que permite a sensibilidade estatica a gestacdo da(s) arte(s),
e as capacidades intuitivas em geral a concepg¢do do conjunto das
expressdes renovadas da criatividade humana. Os cientistas
redescobrem hoje o fantdstico poder deste irracional, ou deste
imagindrio que voluntariamente reclamam enquanto principio de
pensamento inovador. Sabem também que o pensamento simbdlico e o
pensamento mitico possuem o mesmo grau de coeréncia que o
pensamento racional. (VERGANI, 1995, p. 26).

Umas pedagogias transculturais implicardo, entdo, tanto numa re-organizacao curricular
profunda que incorpore uma forma transdisciplinar e complexa de entender e construir o
conhecimento cientifico, promovendo a consciéncia da unidualidade (MORIN, 2003a) de ser
humano e natureza ndo-humana, eu e tu, nds e “eles”, matéria e vida, razdo e sentimento, o que
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quer dizer “reacender a memdria de nossa condicdo humana mestica® (ALMEIDA, 2008, p. 112),
como em ampliar as experiéncias cognitivas, corporais, afetivas e relacionais de forma a promover
uma vivéncia integral do diverso, incentivar um conhecimento abrangente e interligado do
mundo, desenvolver a criatividade e a sensibilidade como vias de aproximacao ao real tdo validas
guanto a ldgica identitaria-dedutiva® e a racionalidade baseada nesta ultima e, acima de tudo,
corporalizar uma maneira de conhecer, ser e viver fundamentada na percep¢do plena da unidade
na diversidade e a diversidade na unidade.

A vivéncia multidimensional do diverso: experiéncias de pedagogia transcultural em
uma perspectiva ecoldgica integral

Umas pedagogias transculturais como as que esbocei - intrinsecamente
transdisciplinares e que ndo separem os processos cognitivos dos afetivo-corporais, integrando-os
de forma vivencial — implicam, a meu ver, na adoc¢do e na incorporagdo nas politicas e as praticas
curriculares de uma visdo ecossistémica da educacdo, isto é, uma percepc¢do do educador e do
educando como holons (MORAES, 2009), totalidades indivisiveis de corpo, mente, emocdes e
instintos onde cada esfera afeta todas as outras, hibridos onde vida, psique e imagindrio inter-
retroagem e (re)produzem-se reciprocamente, totalidades integradas de forma interdependente
ao resto do existente, seja os demais individuos (sociedade) como tudo o mais que integra o
universo (as diversos modos de ser da matéria e da vida). Uma perspectiva que muda
radicalmente o foco do processo educativo. Como mostra Moraes:

(...) [0 aluno é] um “sujeito coletivo”, inserido numa ecologia cognitiva
da qual fazem parte outros humanos, cujo pensamento é também
influenciado pelas pessoas integrantes do ambiente, a partir de uma
relagdo continua existente entre o pensamento e o ambiente em geral,
dois aspectos inseparaveis de um Unico processo, cuja analise em partes
distintas ja ndo faz mais sentido. (MORAES, 2009, p. 15).

% Isto implica em “relembrar insistentemente que somos pd de estrelas; uma matéria que se tornou viva;
sujeitos com histdrias singulares” (ALMEIDA, 2008, p. 112); que, como lembra Morin (2003b), somos cem
por cento natureza e cem por cento cultura; que “a emergéncia do sapiens-demens se deu no interior de outras
grandes transformacdes”, o que “facilita a compreensdo do nosso débito com a vida, com a matéria e com o
que acreditamos essencialmente distinto de nds” (ALMEIDA, 2008, p. 12) e que “a historia singular de cada
um e de cada cultura é uma emergéncia discreta da histéria do Universo e do diverso” (ALMEIDA, 2008, p.
12).

* A légica identitaria-dedutiva, que governa todas as operacdes de pensamento estruturadas no paradigma
reducionista-disjuntivo ocidental, funda-se em trés principios axiomaticos sistematizados por Aristételes: 1) o
principio de identidade: A é sempre igual a A; 2) o principio de ndo-contradicdo: se A é sempre igual a A, A é
necessariamente diferente de B; 3) o principio do terceiro excluido (tertium non datur): toda proposicéo é
verdadeira ou falsa, ndo sendo penséveis outras opcdes. A operacdo mestra desta Idgica é a dedugdo, que a
partir das premissas ilustradas — percebidas como auto-evidentes — faz derivar de forma necessaria toda e
qualquer proposicdo acerca de fendmenos particulares. Como mostra Morin (2001), a logica identitaria-
dedutiva - que resulta Gtil como ferramenta operacional, pois ajuda a distinguir fendmenos para facilitar a
acdo sobre o real — uma vez cristalizada nas estruturas mentais rigidas do paradigma dominante no Ocidente
exclui do pensamento e da inteligibilidade a complexidade do existente, onde principios e conceitos ao
mesmo tempo antagbnicos e complementares (liberdade/determinismos, autonomia/dependéncia,
vida/matéria, sujeito/objeto, natureza/cultura etc.) inter-retroagem recursivamente, moldam-se
reciprocamente, contém-se uns nos outros de forma hologramatica e entrelagam-se dialogicamente.
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E com base nesta visdo que, nas minhas experiéncias de educacdo popular no dmbito de
projetos de organizacbes-ndo-governamentais sobre interculturalidade e religacio entre ser
humano-natureza ndo-humana, tenho apostado em uma reformulacdo das praticas pedagdgicas e
assessorado na re-elaborac¢do dos curriculos de escolas rurais na perspectiva da ecologia integral
de Pierre Weil (1990), enriquecida com aportes de diferentes matrizes cognitivo-culturais, tanto
presentes no tecido social brasileiro como origindrias de outras civilizagGes.

A pedagogia ecoldgica integral fundamenta-se na triade composta por ecologia pessoal,
ecologia social e ecologia ambiental (WEIL, 1990). A ecologia pessoal visa promover no individuo
uma percep¢ao de si como uma totalidade dindmica e indivisivel, ao mesmo tempo auténoma e
dependente de tudo o mais, um ser hibrido onde matéria, vida, sentimentos, razdo, cultura se
afetam e moldam reciprocamente de forma dialdgica e recursiva, onde as energias de caos, ordem
e organizagdo operam o tempo todo de maneira complementar e antagbnica, um ser que ao
mesmo tempo (re)produz e é permanentemente (re)produzido pelo seu ambiente, junto ao qual
co-emerge a cada instante. A ecologia social busca a integracdo dialégica do ser humano com a
sociedade promovendo a percepcdo da interdependéncia entre o “eu” e o “outro”, entre as
diversas estratégias de pensamento e producdo de conhecimento, entre as diversas maneiras de
ser e de viver. A ecologia ambiental objetiva a integracdo do ser humano com a natureza nao-
humana, estimulando processos de transformacdo pessoal e social no sentido da adogdo de estilos
de vida individuais e coletivos ndo-agressivos para com o planeta. Trabalhar a ecologia ambiental
implica na superacdo da visdo antropocéntrica, propria da cultura ocidental e o paradigma de
pensamento ocidentalocéntrico, e na geracdo de solidariedade e de um sentimento de
comunh3o/interdependéncia/divida com os demais seres vivos e ndo-vivos.

Nas minhas acdes de educagao popular, tendo a disposicdo pouco tempo, tenho me
concentrado apenas no aspecto vivencial da pratica pedagdgica, privilegiando as experiéncias
corporais, emocionais e relacionais, embora todas elas tenham produzido modifica¢Ges
significativas na esfera cognitiva, estimulando novas formas de conhecer, perceber, pensar e dar
sentido a realidade.

Na perspectiva da ecologia pessoal, tenho implementado e sugerido a incorporacdo nos
curriculos de praticas de gerac¢do de atengdo plena inspirados em tradigdes meditativas orientais e
proposto o direcionamento da atencdo assim gerada para o corpo, para as emogdes, sensagoes e
percepcdes e para os pensamentos. Desta forma, tenho tentado estimular em educadores e
educandos uma maior compreensdo da maneira como 0s pensamentos, as emogdes e as
sensagles corporais surgem e agem em nas, das transformagdes que produzem em todos os niveis
e das maneiras como interagem e afetam-se mutuamente. Nos mddulos sobre ecologia pessoal
tenho utilizado também outra prdtica meditativa oriental tradicional, as visualizacGes internas,
direcionando a atencdo plena para elementos como a terra, o ar, o sol, os alimentos que
normalmente consumimos, as pessoas que freqlientamos etc., para gerar uma compreensao
maior de como cada elemento e cada ser aparentemente “externo” a nds interage conosco e nos
sustenta, permitindo-nos existir e no desenvolver, favorecendo um sentimento de confluéncia do
corpo fisico no corpo maior do planeta e do universo.

Na perspectiva da ecologia social, tenho implementado e sugerido a incorporacdo nos
curriculos de praticas relacionais transculturais que ajudam a estimular uma percepgao interligada
das dimensdes individual e social e o reconhecimento vivencial da ndo-alteridade do “eu” e o
“outro”. Baseando-me em estratégias relacionais presentes tanto em algumas populacées
africanas como em certas culturas indigenas brasileiras, onde o contato corporal desempenha um
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papel decisivo na comunicacdo interpessoal e grupal, promovi exercicios de “reconhecimento” do
outro através do olhar nos olhos, o pegar nas maos, o abraco e a partilha de narrativas biogréficas
— tracgo tipico das culturas tradicionais africanas, onde a oralidade é um elemento matricial da
reproducdo cultural e social - em presenca mental, isto é, pedindo que toda a aten¢ao daqueles
momentos estivesse focada naqueles atos. A razdo de ser destes exercicios é gerar uma
experiéncia viva - ao mesmo tempo corporal e afetiva - do diverso, quebrar as barreiras fisicas,
afetivas e cognitivas que, muitas vezes inconscientemente, se criam entre individuos que se
percebem como entidades rigidamente autbnomas e independentes. Nos mddulos sobre ecologia
social, tenho promovido também vivéncias de manipulagdo artistica do corpo do outro como
pintar, vestir e ornamentar, tradi¢do caracteristica de muitas populagées indigenas, com o intuito
de estimular ao mesmo tempo a sensibilidade ao outro, a ludicidade — que, como apontam
Maturana e Verden-Zoller (2004), € um dos elementos centrais para um desenvolvimento humano
integral, isto é, que interconecte mente, corpo e emog¢des — e uma criatividade ndo mais
concebida como processo individual, mas como produto de uma complexa teia de inter-retroagées
com o outro.

Nos mddulos sobre ecologia ambiental, tenho estimulado e sugerido a incorpora¢do nos
curriculos de estratégias pedagdgicas que incentivem a experiéncia corporal direta e em presenca
mental da natureza ndo-humana — estratégia cognitivo-relacional de interacdo com o mundo
propria de muitas populacdes indigenas — para permitir que educadores e educandos sintam o
planeta Terra como um organismo vivo do qual a espécie humana é um elemento indissocidvel e
com quem compartilha um destino comum, incentivando assim uma consciéncia mais clara da
conexdo entre pensamentos, sentimentos, atitudes e comportamentos individuais e equilibrio
ambiental. Para isto tenho realizado trilhas na mata atlantica, na caatinga, em manguezais e
outros ecossistemas com educadores e alunos, assim como banhos de rio, de mar ou de cachoeira
e sessOes de observacdo e contato corporal com Aarvores, plantas, rochas, algumas espécies
animais e outras manifestagcdes da natureza ndo-humana, pedindo que tais experiéncias fossem
vividas em presenga mental. Isto tem permitido que fossem experienciadas de forma integral, com
o corpo e a mente completamente mergulhados nas sensagdes, emocgdes e intuicdes que brotam
naturalmente das inter-retroacdes com outras espécies organicas e inorganicas.

CONSIDERAGOES FINAIS

As experiéncias de educag¢do popular que tenho implementado no dambito de projetos de
organizagdes-ndo-governamentais mostram que estratégias diferentes — com relagdo ao
paradigma reducionista-disjuntivo de matriz ocidental - de conhecer e interagir com nds mesmos,
com os outros membros da espécie humana e com os diversos modos de ser da matéria e da vida
podem ndo apenas ser incorporadas nas praticas pedagdgicas contribuindo de forma eficaz no
desenvolvimento cognitivo, emocional e relacional dos sujeitos envolvidos no processo educativo
e na promocao do respeito e a valorizacdo da diversidade, como re-fundar a prépria maneira de
fazer educacdo — a partir da organizacdo curricular — superando a visdo de mundo
ocidentalocéntrica que a estrutura e assentando-a em bases complexas e mesticas como o sdo os
individuos, a sociedade e a prépria vida no planeta.

Hoje em dia, face a ameaca de uniformizacdo planetaria do pensamento, as estratégias
cognitivas e os modos de vida que uma mundializacdo unilateral estd impondo - sorrateira ou
abertamente - a todos os povos, com conseqliéncias dramaticas ndo apenas em termos de

ISSN 1983-1579 293
http://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/rec



ESPACO DO CURRICULO, v.3, n.1, pp.283-295, Marco de 2010 a Setembro de 2010

empobrecimento cultural global, mas da prépria sobrevivéncia da espécie humana e das outras
formas de vida, a promocdo de uma pedagogia transcultural que viabilize estratégias para
estimular a religacdo do eu com o outro, do homem com a Terra ndo é apenas um processo
desejavel, mas uma necessidade urgente e improrrogavel.
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